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La investigación llevada adelante para esta tesis de maestría tiene como objeto de 
estudio las prácticas corporales alternativas incluidas como contenido en el Diseño Curricular 
de Educación Física del nivel secundario de la Provincia de Córdoba.
El disparador de la investigación fue la tensión que se generó en el campo de la 
educación física, desde el año 2011, al incorporar al Diseño Curricular de Educación Física -  
para el nivel secundario del Sistema Educativo de la Provincia de Córdoba como contenido 
curricular- nuevas prácticas corporales, que hasta esta propuesta no estaban incluidas y solo 
se manifestaban fuera del ámbito escolar de la mano de las culturas juveniles.
Las prácticas corporales alternativas1 corresponden a las prácticas corporales propias 
de las culturas juveniles; en el campo académico de educación física estas reciben distintas 
denominaciones2, pero esta investigación las refirió en su título como practicas corporales 
alternativas, en virtud de que los Diseños Curriculares que originan esta investigación las 
reconoce, en su presentación3, como “saberes de la cultura corporal ... en sus versiones 
hegemónicas y alternativas” (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011, pág. 
144).
Esta tesis se contextualizó en el nivel secundario del Sistema Educativo Nacional, el 
cual, según el Art. 29 de la Ley Nacional de Educación 26.206 y el Art. 35 de la Ley de 
Educación de la Provincia de Córdoba 9.870, se caracteriza por ser obligatorio, y constituir 
una unidad pedagógica y organizativa destinada a los adolescentes y jóvenes que hayan 
cumplido el nivel de educación primaria. Tiene la finalidad de habilitar a los adolescentes y a 
los jóvenes para el ejercicio pleno de la ciudadanía, para el trabajo y para la continuación de 
sus estudios (Legislatura Provincia Córdoba, 2010; Ministerio de la Nación Argentina, 2006).
Específicamente, la Educación Física como materia escolar de este nivel, interviene en 
la apropiación y recreación de saberes propios de la cultura corporal. Según establece el 
Diseño Curricular de la educación secundaria de la Provincia de Córdoba, esta materia escolar 
debe dar respuesta a los modos variados de apropiación de saberes corporales y motrices que 
subyacen en los aprendizajes de los estudiantes (Ministerio de Educación de la Provincia de
1 Sobre los distintos tipos de prácticas corporales se referirá esta tesis, de manera detallada, en el 
capítulo 3, Sección 3.
2 En las diferentes denominaciones que presentan las prácticas corporales de las culturas juveniles, 
según Cesaro (2013), el término emergente sintetiza todas las clasificaciones. Además, el Diseño Curricular 
menciona estas prácticas corporales de las dos maneras. Por tal motivo, en esta tesis se consideró como 
sinónimos prácticas corporales alternativas o emergentes.
3 La presentación de cada espacio curricular en la propuesta del Diseño Curricular del Ciclo Básico de 
la Educación Secundaria del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba da a conocer el enfoque y el 
sentido formativo del espacio curricular en el marco de la Educación Secundaria.
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Córdoba, 2011). Según el Art. 30 de la Ley Nacional de Educación 26.206, la Educación 
Física debe promover la formación corporal y motriz acorde a los requerimientos del proceso 
integral de los adolescentes (Ministerio de la Nación Argentina, 2006).
Por lo expuesto, se advierte que la Educación Física se distingue del resto de las 
asignaturas por la especificidad de su campo de conocimiento, el cual le confiere identidad. 
Así, la Educación Física como práctica pedagógica educativa, tiene por eje al cuerpo, a las 
prácticas corporales y al ser humano que se mueve (Bracht, 1996). Según señala el Diseño 
Curricular, disparador de esta tesis,
son las prácticas corporales y motrices en su más amplia gama las que conforman el
objeto de enseñanza de la Educación Física Escolar, y es en el marco de las
experiencias escolares . donde los estudiantes dan cuenta de un proceso de
construcción de la propia corporeidad, al apropiarse de dichas prácticas y al recrearlas,
en una instancia de participación con sello propio (Ministerio de Educación de la
Provincia de Córdoba, 2011, pág. 145).
De este modo, distintas prácticas corporales como juegos, deportes, gimnasia, 
actividades acuáticas, prácticas corporales y motrices en la naturaleza, entre otras, se 
transforman en expresiones de saberes propios de la práctica pedagógica de la Educación 
Física.
En el campo educativo en el que se contextualizó esta investigación, los Diseños y 
Propuestas Curriculares definen el tipo de experiencias educativas que se espera que se 
ofrezcan a los estudiantes en las escuelas, en tanto la sociedad las considera fundamentales 
para su desarrollo y su participación social. De acuerdo con esta intencionalidad, los diseños 
formulan su propuesta en términos de aprendizajes y contenidos para cada uno de los campos, 
áreas y/o espacios curriculares.
De este modo, el Diseño Curricular de Educación Física, al igual que en el resto de las 
materias escolares, orienta las prácticas pedagógicas, estableciendo los compromisos que se 
deben asumir en el sistema educativo.
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I- Sobre el contenido y justificación de la investigación
Desde el año 2011, el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, en el 
Diseño y Propuesta Curricular de Educación Física (2011-2015)4 para el nivel secundario del 
Sistema Educativo establece que las prácticas de enseñanza deben tener en cuenta la biografía 
corporal de cada alumno, descartando caminos únicos y exclusivos. Según señala este Diseño 
Curricular, la educación física como práctica social debe intervenir en la apropiación y 
recreación de saberes propios de la cultura corporal en sus versiones hegemónicas y 
alternativas. Además, este diseño señala la necesidad de superar la tradicional propuesta de 
enseñanza, que distinguió a la Educación Física de la escuela secundaria, situada 
principalmente en la enseñanza de deportes en conjunto y priorizar el desarrollo de las 
capacidades de expresión y comunicación en otras manifestaciones de la cultura corporal 
proveniente de las culturas juveniles (nuevas prácticas corporales y motrices). Entre otros 
contenidos, este documento propone la práctica, apropiación y valoración de prácticas 
corporales emergentes. Asimismo, propone como alternativas didácticas recuperar los saberes 
adquiridos por los adolescentes fuera del ámbito escolar (Ministerio de Educación de la 
Provincia de Córdoba, 2011).
Pudimos advertir desde la experiencia profesional docente y a partir del diálogo en el 
encuentro con colegas que la incorporación de las prácticas corporales alternativas en el 
Diseño Curricular vigente generó cierta incertidumbre e inseguridad. Por un lado, porque este 
diseño legítima, como contenido curricular, prácticas corporales que hasta el nuevo diseño 
pertenecían solo a las culturas juveniles fuera de la educación formal. Y, por otro lado, porque 
la formación de grado de los docentes de Educación Física, generalmente, otorga en el área 
motora5 una sólida formación en técnicas, reglamentaciones, didáctica y metodologías en
4 La vigencia de este Diseño se prorrogó hasta el año 2017, inclusive, mediante el Expediente N.° 
0431-115628/2015, Resolución N.° 344/11 del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba.
5 En el Plan de estudio correspondiente al Profesorado de Educación Física, Facultad de Ciencias 
Humanas, Universidad Nacional de Río Cuarto, el área motora se denomina Área del Movimiento y 
Problemática Corporal. Este plan de estudio engloba saberes de distintas áreas del conocimiento. Se organiza en 
cinco áreas y campos de formación: 1) Formación Docente, con asignaturas que se abocan a la comprensión de 
la realidad educativa y a la intervención en los procesos educativos que le competen a un profesional de 
Educación Física; 2) Movimiento y Problemática Corporal, que involucra procesos con un acabado dominio 
teórico-práctico que conduce al desarrollo de las habilidades motrices como fenómeno constitutivo de la 
educación integral; 3) Área Biológica, con asignaturas destinadas a conocer las estructuras que conforman el 
cuerpo humano, su funcionamiento específico y posibilidades de adaptación, en relación con el movimiento 
humano; 4) Área de Investigación, que aborda los paradigmas actuales de la investigación, con especificidad en 
la Educación Física; y 5) Problemática de las Discapacidades, en donde se tratan las capacidades y aptitudes 
especiales en relación con otros, el trabajo o la actividad física, y se considera la educación física como uno de 
los medios para el desarrollo del sujeto individual y su inserción social.
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prácticas corporales tradicionales (deportes, gimnasia, juegos, natación, vida en la naturaleza, 
entre otras) y no siempre incluye una formación en estas nuevas prácticas corporales 
alternativas, como prácticas circenses, parkour, skate, murga, entre otras.
El Diseño Curricular vigente menciona en su propuesta de aprendizajes y contenidos a 
prácticas corporales tradicionales como los deportes escolares y específicamente nombra al 
atletismo, la gimnasia, el voleibol, el hándbol, básquet, fútbol y softbol; también se refiere a 
otras configuraciones de movimiento acorde a los diferentes contextos como natación, 
hockey, rugby, deportes de lucha y combate, y tenis, además de los juegos y actividades en el 
medio ambiente (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011). Pero, al no 
especificar detalladamente este diseño cuáles son las prácticas corporales consideradas como 
alternativas o emergentes deja abierta la posibilidad para que los docentes puedan incluir en 
estas versiones un abanico de distintas propuestas.
Así, la incorporación de prácticas corporales en sus versiones alternativas -que en 
algunos puntos del Diseño Curricular son llamadas prácticas corporales emergentes- implica 
un corrimiento de las planificaciones y clases habituales de los profesores de Educación Física 
y además una quita de la hegemonía de las prácticas corporales tradicionales como principales 
contenidos a desarrollar. Esto da cuenta de un cambio de paradigma en los Lineamientos 
Curriculares de la Provincia de Córdoba, que refleja una concepción actual de la enseñanza de 
la Educación Física centrada en el sujeto, en sus intereses, necesidades, historia de vida y 
contexto para la selección de contenidos que resulten más significativos y adecuados en su 
desarrollo corporal.
Ante esta innovación curricular, se tensionan y replantean los contenidos que hasta el 
año 2011 fueron hegemónicos, tanto en las prácticas de enseñanza del nivel secundario como 
en la formación de grado de los profesorados de Educación Física. Es decir, las prácticas 
corporales tradicionales que fueron legitimadas mediante su enseñanza por la Educación 
Física desde tiempos remotos comparten ahora el escenario educativo con nuevas preferencias 
corporales cuyo origen es el de las prácticas corporales innovadoras propias de las 
generaciones juveniles. Estas prácticas corporales como parkour, skate, capoeira, escalada, 
entre otras, estaban al margen de la educación formal hasta el nuevo Diseño Curricular.
Con esta novedad curricular surgió una seguidilla de interrogantes tales como: ¿están 
presentes las prácticas corporales alternativas, como contenido, en las clases de Educación 
Física del nivel secundario?; ¿qué tipos de prácticas corporales alternativas se desarrollan en
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las clases de Educación Física de nivel secundario?; ¿cómo se desarrollan estas prácticas 
corporales en las clases de Educación Física del nivel secundario?; ¿qué relaciones se generan 
en la realización de estas prácticas corporales durante las clases de Educación Física?; ¿qué 
significación tiene para los estudiantes la incorporación de estas prácticas corporales en la 
escuela como contenido curricular?; ¿qué significación tiene desde la mirada y perspectiva de 
los docentes de Educación Física la incorporación de estas prácticas corporales como 
contenido escolar?; ¿qué saberes los docentes consideran necesarios para poder enseñar 
prácticas corporales alternativas como contenido curricular?; ¿qué saberes debería contemplar 
la formación de grado de los docentes de Educación Física para abordar estas prácticas 
corporales como contenido escolar?
Los interrogantes que finalmente movilizaron esta investigación fueron, por un lado:
- ¿Qué prácticas corporales alternativas son incorporadas como contenido de las clases 
de Educación Física del nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto?
Y por otro lado:
- ¿Qué significación tiene desde la mirada y perspectiva de los docentes de Educación 
Física la incorporación de estas prácticas corporales como contenido del nivel secundario?
Los objetivos que guiaron las distintas acciones y decisiones metodológicas de esta 
tesis son los que se detallan a continuación.
II- Objetivos generales de la investigación
- Conocer las prácticas corporales alternativas que son incorporadas como contenido 
en las clases de Educación Física del nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto.
- Comprender el significado que le otorgan los docentes de Educación Física a la 
incorporación de las prácticas corporales alternativas como contenido del Diseño Curricular 
del nivel secundario.
III- Objetivos específicos
- Determinar en qué medida los colegios de gestión privada de la ciudad de Río 
Cuarto, incorporan las prácticas corporales alternativas como contenido de las clases de 
Educación Física de tercer año del nivel secundario.
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- Identificar particularidades de las prácticas corporales alternativas incorporadas 
como contenido.
- Reconstruir el significado de la incorporación de prácticas corporales alternativas, 
como contenido curricular, en las clases de nivel secundario desde las voces de los docentes 
de educación física.
IV- Sobre aspectos organizativos metodológicos de la tesis
En consonancia con la problemática de investigación, esta tesis se desarrolló con un 
diseño metodológico de tipo mixto. Así, el proceso de indagación se efectuó en dos etapas con 
objetivos y metodologías diferentes, pero complementarias.
En la primera etapa, con un abordaje descriptivo cuantitativo, se indagó en las 
prácticas corporales alternativas presentes, como contenido curricular, en las planificaciones y 
programas de Educación Física de tercer año del nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto. 
En la segunda etapa, con un abordaje cualitativo interpretativo, se pretendió conocer y 
comprender el significado que tiene la inclusión de estas prácticas corporales alternativas 
como contenido educativo, desde la mirada y perspectiva de los docentes de Educación Física.
Por lo tanto, en virtud de la metodología utilizada, esta tesis se estructura en dos 
grandes partes, correspondientes a cada etapa de la investigación, con capítulos que anticipan 
y dan continuidad a estas dos partes.
Así, esta tesis presentará en el capítulo 1 el estado del arte, en donde se intentará dar 
cuenta del estado de las investigaciones que abordan las prácticas corporales propias de las 
culturas juveniles en diferentes contextos y con distintas metodologías de investigación, 
pretendiendo justificar el estado de vacancia en el que se ubica esta investigación.
En el capítulo 2 se expondrá la metodología de investigación en la que se respaldó este 
trabajo. La anticipación de este capítulo a las dos partes de la tesis se ampara en la decisión de 
pretender ubicar al lector en los aspectos metodológicos que particularizan y que justifican la 
división del trabajo en dos partes.
A continuación, se presentará la primera parte, que corresponde a la etapa cuantitativa 
de esta práctica investigativa, en donde de manera hipotético-deductiva la teoría cumple un 
rol importante ya que a modo de lentes permite identificar, a partir de los modelos teóricos 
seleccionados, la presencia de prácticas corporales en versiones alternativas en las
17
documentaciones analizadas. Esta primera parte se estructura en dos capítulos. En el primer 
capítulo, es decir -el capítulo 3 - se presentará el marco teórico conceptual, que definirá y 
profundizará los aspectos teóricos de esta investigación. En el segundo capítulo de la primera 
parte -capítulo 4 - se presentarán los resultados, análisis e interpretaciones de la revisión de 
documentaciones propia de la primera parte de la investigación. En este capítulo se 
anticiparán algunos resultados provisorios correspondientes a la etapa cuantitativa de la 
investigación.
La segunda parte corresponde a la etapa cualitativa. Aquí, en el capítulo 5, a partir de 
las voces de los docentes entrevistados, se presentarán categorías de análisis e interpretaciones 
a los efectos de comprender el significado que los actores le otorgan a la incorporación de 
prácticas corporales alternativas como contenidos a desarrollar en las clases de Educación 
Física del nivel secundario. Del mismo modo que en la primera parte, en este capítulo, a modo 
de cierre de la etapa cualitativa de la investigación, se presentarán resultados provisorios.
En el capítulo 6 se ofrecerán las discusiones de esta investigación y se abrirá el 
diálogo entre los resultados obtenidos, el marco teórico, el estado del arte y el supuesto de 
esta investigación.
Finalmente, en las conclusiones se expondrán las apreciaciones de los resultados de 
esta investigación.
En los anexos se exhibirá el corpus del trabajo de campo. En el Anexo 1 se adjuntarán 
las planificaciones y programas de 3.° año de Educación Física de los colegios de gestión 
privada de la ciudad de Río Cuarto analizados. Estas documentaciones se presentarán 
respetando su formato original, es decir, sin modificaciones o adaptaciones al formato del 
trabajo final de maestría. En el Anexo 2, se presentarán las desgravaciones de las entrevistas 
realizadas a los docentes de Educación Física.
Capítulo 1 
EL ESTADO DEL ARTE
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En el presente capítulo se intenta dar cuenta del estado actual de las investigaciones 
que desde el campo6 de la educación física estudian a las prácticas corporales que desarrollan 
e identifican a las culturas juveniles.
Si bien el concepto de prácticas corporales remite a la idea de un sujeto que hace algo 
con su cuerpo, no todas las expresiones motoras constituyen prácticas corporales; ya que, 
todas las acciones de la vida cotidiana del hombre se convertirían en prácticas corporales si 
entendemos que a través del cuerpo el hombre se expresa y comunica.
Esta tesis considera a las prácticas corporales como prácticas sociales que se 
componen y recomponen a partir de interacciones culturales y en las cuales la manifestación 
corporal es la esencia de esa práctica. Así que, teniendo en cuenta este carácter cultural de las 
prácticas corporales, en esta investigación se consideraron relevantes las investigaciones de 
orden nacional puesto que refieren a nuestra cultura, contexto y realidad.
En la variedad de prácticas corporales que existen en la actualidad, el debate 
académico del campo de la educación física coincide en que las prácticas corporales 
alternativas o emergentes corresponden a y se identifican con las preferencias de las culturas 
juveniles.
Por tanto, en esta investigación, indagar en las prácticas corporales alternativas 
presentes como contenidos en la educación secundaria demandó tener en cuenta los estudios e 
investigaciones que refieren a las prácticas corporales de las culturas juveniles en todos los 
ámbitos de la vida, como una pluralidad de manifestaciones y expresiones.
Las investigaciones sobre educación, en los diferentes niveles y modalidades, en 
nuestro país no van mucho más allá de la década del 60. En educación secundaria las 
investigaciones tuvieron lugar de manera incipiente y esporádica en los años 70, para crecer 
paulatinamente en los años 80 y consolidarse en los últimos veinte años.
Desde la década de los 90 surgieron distintas líneas de investigación que 
problematizaron la relación de los jóvenes y la educación secundaria (Tiramonti y Fuentes, 
2011). Se podría interpretar al incremento, en los últimos años, de investigaciones en este 
nivel como una preocupación por las diferentes problemáticas que atraviesa esta etapa del
6 Se toma la idea de campo de Pierre Bourdieu, es decir, de un espacio social de acciones, de luchas 
materiales y simbólicas en donde se construyen sentidos comunes y los agentes empeñan el capital que 
adquirieron en luchas anteriores, sus estrategias e intereses, para transformar o conservar las relaciones de 
fuerza. De la interacción de los campos depende la estructura social. Se recomienda la obra de Bourdieu, P. 
(2007). El sentido práctico. Buenos Aires: Siglo XXI Editores
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sistema educativo, ya que las culturas juveniles son las que portan y manifiestan en mayor 
medida, los distintos cambios, tensiones y crisis de las sociedades contemporáneas.
En la actualidad, en el campo de la educación secundaria, se desarrollan distintas líneas 
de investigación -tanto pedagógicas, didácticas como socioeducativas-, con propuestas para 
mejorar la calidad educativa, la retención escolar, la relación entre educación y trabajo, entre 
otras.
La educación física como área de conocimiento careció durante muchos años de 
investigaciones propias, acreditadas en el Programa Nacional de Incentivo, y desarrolló esta 
actividad de manera interdisciplinaria de la mano y bajo la dirección de otras disciplinas. 
Recién en el año 1994, el proyecto denominado Educación Física, identidad y  crisis1 inició el 
tránsito por la investigación propia de la Educación Física. Esta investigación se focalizó en la 
revisión de material bibliográfico de corte teórico de la disciplina, con un debate teórico- 
epistemológico sobre el cuerpo, los discursos y las prácticas de la educación física en el 
sistema educativo (Rivero y Libaak, 2016).
A esta iniciativa, en el marco del Programa de Incentivos a la Investigación del 
Ministerio de Educación de la Nación, le siguieron otras investigaciones propias del campo de 
la educación física que se desarrollaron en la Universidad Nacional de La Plata. 
Posteriormente se sumaron la Universidad Nacional de Tucumán, la Universidad Nacional de 
Río Cuarto y la Universidad Nacional del Comahue. Estas investigaciones tuvieron eje en la 
pedagogía, en las didácticas, en la formación docente, en la trilogía enseñanza-aprendizaje- 
evaluación, en el ingreso a la carrera de Educación Física.
Asimismo, entre otras temáticas, se realizaron investigaciones que relacionaban a la 
educación física con la política, la historia y la sociedad. Con la aplicación de la Ley Federal 
de Educación, el objeto de estudio se trasladó principalmente a los Contenidos Básicos 
Comunes (CBC), Reforma Educativa y Educación Física (Carballo, 2009).8
7 Proyecto de investigación dirigido por la Dra. Ana Candreva y codirigido por el Prof. Ricardo Crisorio, 
desarrollado en el marco del Programa de Incentivos a la Investigación del Ministerio de Educación de la 
Nación, en el Departamento de Ciencias de la Educación de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la 
Educación de la Universidad Nacional de La Plata, 1994-1995 (11H016).
8 Se recomienda ver el análisis detallado de las investigaciones en el área de Educación Física 
desarrolladas en nuestro país -en el marco del Programa de Incentivos a la Investigación del Ministerio de 
Educación de la Nación- en: Carballo, C. (2009). La investigación en Educación Física. En Crisorio, R. y Giles, 
M. (Dir.), Educación Física. Estudios críticos de la Educación Física (págs. 285 - 301). La Plata: Al Margen.
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1-1- Las prácticas corporales y el estado del arte en sus investigaciones
A las investigaciones del campo de la educación física que aborden las prácticas 
corporales de las culturas juveniles las podemos encontrar en contextos de la educación no 
formal, en ámbitos de tiempo libre y recreación ligados a prácticas corporales que se 
desarrollan en diferentes ciudades, y también en el ámbito de la educación formal.
En este trabajo, en virtud del carácter cultural de las prácticas corporales se 
consideraron solo las investigaciones de orden nacional y, más allá de que esta investigación 
se contextualizó en el nivel secundario de educación formal, se tuvieron en cuenta las que se 
focalizaban en las prácticas corporales de los jóvenes en cualquier contexto.
Diversos estudios y espacios de divulgación consultados sobre la educación física y las 
prácticas corporales delatan que las demandas de la sociedad actual tensionan las prácticas 
corporales tradicionales, los contenidos escolares y todas las prácticas corporales de la 
educación física en general. Pero, según señalan Cachorro y Césaro (2010), si bien las 
prácticas corporales constituyen un problema de relevancia en la actualidad, no aparecen en la 
educación física como un tema de investigación preciso y delimitado.
Al respecto, Saraví, parafraseando a Reguillo Cruz, manifiesta que la emergencia de 
culturas juveniles que desarrollan diferentes prácticas corporales en las ciudades viene siendo 
objeto de investigaciones en diferentes países del mundo, desde hace más de quince años; sin 
embargo, estas han sido muy poco analizadas y pensadas desde la educación física. Tal es así 
que muchos de los abordajes que intentan comprenderlas y decodificarlas provienen de 
investigaciones originadas en la antropología, la sociología y otros campos de las ciencias 
sociales (2011).
En el marco de investigaciones nacionales del campo de la educación física, en la 
educación formal, se pueden referir investigaciones que desde el año 2003 se desarrollan en la 
Universidad Nacional de Río Cuarto: Transformaciones curriculares, representaciones y  
prácticas; Representaciones acerca de la formación y  la práctica profesional en educación 
física; Representaciones sociales de cuerpo y  práctica profesional docente en educación 
física; Representaciones sociales y  prácticas profesionales emergentes en Educación Física. 
Trayectorias corporales, culturas juveniles y  demandas del mercado.9 Estos proyectos, en
9 Proyectos de Investigación (PPI) aprobados y subsidiados por SECYT-UNRC, integrados a Programas 
de Investigación, períodos 2003-04, 2005-06; 2007-08. Proyectos de Investigación e Innovación para el 
Mejoramiento de la Enseñanza de Grado (PIIMEG) aprobado y subsidiado por SECYT y Secretaría Académica 
UNRC, período 2007-08. Dirigidos por la Mgter. Analia Di Capua.
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líneas generales, desde diferentes perspectivas cualitativas, analizaron las prácticas corporales 
emergentes en el campo de la educación física de nivel universitario y las tensiones entre 
perfiles de formación docente dominantes y prácticas profesionales emergentes en los nuevos 
contextos sociopolíticos y culturales.
Estas investigaciones se realizaron con alumnos noveles y avanzados de la carrera del 
profesorado en Educación Física y docentes de la misma carrera de la Universidad Nacional 
de Río Cuarto. Algunos de los resultados de estas investigaciones se pueden considerar 
vinculados a la problemática de esta investigación. Al respecto, se estima que, según 
manifestaron los ingresantes a la carrera de Educación Física, entre las prácticas motrices 
desarrolladas dentro de la escuela secundaria prevalecen los deportes y luego la gimnasia. Los 
jóvenes reconocieron distintos tipos de culturas juveniles presentes en la escolaridad 
secundaria como los floggers, emos, punks, darks, rollings. A estos grupos los identificaron 
por la forma de vestirse, de peinarse, de moverse, de bailar y se los vinculó con distintos tipos 
de ritmo, como cuarteto, electro, marcha, cumbia (Di Capua, y otros, 2010).
Continuando con investigaciones en la educación universitaria, equipos de 
investigación de Educación Física de la Universidad Nacional de La Plata refieren a 
investigaciones semejantes en el año 2004, pero con un universo de estudio de alumnos del 
profesorado de Educación Física correspondiente a la mencionada casa de altos estudios.
En líneas generales, las investigaciones referenciadas ponen en tensión la relación 
entre las nuevas prácticas corporales y la formación tradicional de grado que se brinda en los 
planes de estudios de los Profesorados en Educación Física. Del mismo modo, siguiendo esta 
línea de discusión, entre los años 2011 y 2014 en la Universidad Nacional de Río Cuarto, se 
desarrolló la investigación Formación docente y  Ejercicio profesional del docente de 
Educación Física.10 En esta investigación se reconocieron nuevos ámbitos de intervención 
docente para los profesores de Educación Física que se sustentaban en nuevas prácticas 
corporales, y se reconocieron los saberes requeridos para un desempeño profesional de 
calidad; además, se pusieron en cuestión estas nuevas demandas profesionales con la 
formación de grado que se brinda en las carreras de grado del Profesorado y Licenciatura de 
Educación Física en la Universidad Nacional de Río Cuarto.
10 Proyecto de Fomento a la Investigación aprobado por SeCyT: Rec. N.° 852/11 financiado por Res. 
Rec. N.° 328/12. Código E337. Directora: Ivana Rivero.
23
Para seguir en la línea de investigación de las prácticas corporales, pero por fuera de 
un universo de estudio de la educación formal, la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) 
con sus equipos de investigación de Educación Física refieren a investigaciones que 
reflexionan sobre la educación física y las prácticas corporales en la ciudad de La Plata. Estas 
investigaciones expusieron una cartografía e inventario de las prácticas corporales 
desarrolladas por distintos grupos sociales en distintos puntos de residencia de la ciudad.
Así, el proyecto de investigación El campo de las prácticas corporales en la Ciudad 
de La Plata desarrollado entre los años 2007 y 2011, abordó la temática de prácticas 
corporales y jóvenes, y realizó un relevamiento y un cuadro de situación de las prácticas 
corporales institucionalizadas y de aquellas que se desarrollan en ámbitos no formales y 
espacios públicos. En estas producciones investigativas, desde la perspectiva del cuerpo y la 
cultura, se realizó un inventario de prácticas corporales, fuera del ámbito de la educación 
formal resaltando los puntos geográficos de la ciudad de La Plata.
Los aportes de esta investigación dieron lugar al libro Ciudad y  prácticas corporales. 
Entre los resultados que se presentan en él se pueden considerar cuatro grandes aportes. El 
primero de los aportes permite a partir de la corporeidad11, construir nuevas formas de 
sociabilidad. Es decir, a través de las diversas prácticas corporales identificadas en la 
investigación y de la descripción de los distintos ámbitos, pensar en lo común, en lo 
corporalmente compartido, definiendo y resignificando lo sociocultural. El segundo aporte 
brindó un saber específico al campo académico de la educación física reconociendo prácticas 
innovadoras y contribuyendo a su visibilidad académica a partir de nuevas clasificaciones, de 
nuevos modos de nombrar y nuevas sistematizaciones emergentes. El tercero de los aportes es 
político ya que en el mapeo cartográfico de las prácticas corporales se puso en primer plano a 
sujetos, actividades, lugares y momentos no siempre reconocidos. De este modo, la 
perceptibilidad de los sentidos sociales de nuevas prácticas corporales les confirió ciudadanía 
e inclusión social a los sujetos que llevaban a cabo esas prácticas. El cuarto aporte es valioso 
para una mirada retrospectiva, debido a que el minucioso mapeo de prácticas corporales al 
que dio lugar la investigación permite visualizar un estado de situación para futuras 
investigaciones y para políticas públicas municipales y gubernamentales (Cachorro, 2013).
A partir de esta investigación, en la Universidad Nacional de la Plata, surgió el 
mencionado libro y varios artículos que profundizan en el estudio conceptual de las nuevas
11 Se entiende a la corporeidad como una construcción biopsicosocial permanente, que se modifica de 
manera cotidiana a partir de la identificación y diferenciación con los otros (Gómez, 2002).
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prácticas corporales, siendo en la actualidad referentes académicos a nivel nacional para el 
estudio de esta temática. Asimismo, los integrantes del equipo de investigación fueron 
profundizando en el estudio de las diferentes prácticas corporales con que se encontraron en la 
práctica investigativa y dando lugar a diferentes publicaciones. Al respecto, Scarnatto (2013) 
y Scarnatto y Díaz (2010) profundizaron en el estudio del parkour; Ferretty (2013) en las 
prácticas ciclistas; Cesaro (2013) en las artes marciales; Díaz (2013) en el método Pilates; 
entre otros autores y prácticas corporales.
Por otro lado, Saraví en el año 2012 en su tesis de maestría Skate, espacios urbanos y  
jóvenes en la ciudad de La Plata, realizó una investigación de tipo cualitativa interpretativa 
abordando las prácticas de skate en la ciudad de La Plata, y los discursos y vinculación de los 
jóvenes con dichas prácticas.
A través de la observación de los ejercicios del skate en espacios públicos de la ciudad 
de La Plata y del análisis de los discursos de los/as jóvenes y de adultos con alguna relación o 
vinculación con la práctica del skate, se pudo evidenciar, entre otros resultados e 
interpretaciones, que el skate como práctica corporal supera ampliamente a una variedad de 
saltos y destrezas sobre ruedas. En esa práctica los jóvenes logran identificarse y forjar 
amistades y, además, se apropian de espacios de la ciudad pensados a priori para todos, por lo 
que cuestionan los usos legítimos de los espacios urbanos. Así, la práctica de los skaters se 
consolida como una forma de reivindicación de ciudadanía que pone en discusión el 
monopolio del poder adulto en la vida urbana.
En esta investigación, a partir de las entrevistas, se observa a la educación física y a la 
práctica del skate desvinculadas, con escaso interés por parte de la educación física de ponerla 
en el escenario educativo. Al respecto Saraví considera que
sería interesante evaluar la posibilidad potencial de incluirlo de alguna manera en
clases de Educación Física en escuelas, en clubes, sociedades de fomento, centros
comunales o en ONGs. Conociendo el dato que en Argentina las escuelitas de skate
suelen ser únicamente fruto de la iniciativa de skaters (2012, pág. 191).
Actualmente, Saraví, está dirigiendo un proyecto de investigación que se desarrolla en 
la Universidad Nacional de La Plata: Lógica interna, prácticas corporales y  educación física. 
Este proyecto indaga en las características de algunas prácticas corporales que se llevan a 
cabo en diferentes ámbitos y espacios de la ciudad de La Plata y Ensenada, y profundiza el
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estudio en la enseñanza de estas prácticas por parte de los profesores de Educación Física. 
Este análisis está enfocado desde la perspectiva de la praxiología motriz12, y tiene como 
propósito, desde su marco teórico, producir conocimientos sobre la lógica interna de las 
prácticas corporales, considerando en particular cómo son abordadas desde la participación de 
los profesionales de la Educación Física.
Estas líneas de investigación nacionales en educación física, más allá de su 
posicionamiento teórico, analizan las prácticas corporales alternativas o emergentes, en la 
población universitaria, en el ejercicio profesional de profesor de Educación Física o en el 
tiempo libre de los jóvenes, es decir, fuera del ámbito educativo de nivel secundario. Por lo 
cual, no todas las investigaciones mencionadas se constituyen en antecedente teórico- 
metodológico de esta investigación; algunas investigaciones son contemporáneas a esta tesis y 
otras, si bien presentan puntos de coincidencia con esta investigación ya que tomaron el 
mismo objeto de estudio o se abocaron a las culturas juveniles (grupo etario que se 
corresponde con la educación secundaria), se realizaron en contextos totalmente ajenos a la 
educación formal del nivel secundario. Sin embargo, se considera que estos estudios 
constituyen antecedentes a esta tesis en lo que refiere al estado de la cuestión en lo conceptual 
de las nuevas prácticas corporales.
Actualmente, en la Universidad Nacional de Río Cuarto, se está desarrollando la 
investigación: Practicas corporales, de adolescentes y  jóvenes en espacios públicos 
recreativos de la ciudad de Río Cuarto,13 en la cual, a través de una investigación mixta, se 
pretende, por un lado, identificar las prácticas corporales que desarrollan los jóvenes fuera del 
horario escolar en espacios públicos recreativos de la ciudad, y, por otro lado, se intenta 
comprender el significado que los jóvenes le otorgan al desarrollo de esas prácticas 
corporales. Esta investigación no se considera antecedente ya que es contemporánea y se 
realiza fuera de la educación formal pero, se cree y espera que, de algún modo, sus resultados 
puedan vincularse con los de esta tesis para un mejor aporte a las decisiones de las políticas 
educativas de la Provincia de Córdoba.
En función del relevamiento preliminar realizado, a la fecha, se encuentra como nicho 
vacío la descripción y análisis de prácticas corporales alternativas como contenido en la
12Sobre la praxiología motriz se referirá en la Sección 2 del Capítulo 3.
13 Proyecto de investigación: Grupo de Reciente Formación (GRF) aprobado por SeCyT UNRC, 
Resolución Rectoral N.° 161/2016 y subsidiado por Resolución Rectoral N.° 331/16.
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educación secundaria, en este caso particular, en las clases de Educación Física de la 
educación secundaria de la ciudad de Río Cuarto. Del mismo modo, hallamos un área de 
vacancia en estudios que den cuenta de la significación que tienen estas prácticas corporales, 
legitimadas desde el año 2011 como contenidos escolares, desde la mirada y perspectiva de 
los docentes involucrados.
Además de encontrar la temática de esta tesis como un área de vacancia, hay autores 
renombrados del campo académico de la educación física (como Rodríguez, 2009; Gayol, 
2013; Martínez, 2015; Saraví, 2011, 2014, 2015) que han explicitado la necesidad de revisar 
los saberes y prácticas corporales que se desarrollan dentro de las escuelas, y de manera 
especial en la educación de las culturas juveniles.
Capítulo 2
ASPECTOS METODOLÓGICOS DE LA INVESTIGACIÓN
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Este capítulo tiene la intención de exponer los aspectos metodológicos que guiaron 
esta tesis. Para ello, se presentarán en primera instancia algunos supuestos que anticiparon a 
esta práctica investigativa y que confluyeron en el supuesto de la investigación. A 
continuación, se expondrán los fundamentos teóricos de la metodología de investigación 
utilizada. Finalmente, se realizará un esbozo del desarrollo de esta práctica investigativa.
2-1- Sobre algunos supuestos que anticiparon la investigación
Esta investigación se apoyó en algunos supuestos tentativos14 que durante el desarrollo 
de la práctica investigativa se fueron actualizando y reformulando. Estos supuestos iniciales 
surgieron, por un lado, de la experiencia profesional como docente de Educación Física y de 
charlas informales con colegas; y, por otro lado, se anclaron en posturas teóricas.
Así, a partir de la experiencia personal y de charlas informales con docentes que se 
desempeñan profesionalmente en el dictado de clases de Educación Física del nivel 
secundario, podemos afirmar que la legitimación de las prácticas corporales en sus versiones 
alternativas como contenido curricular implica un gran desafío en el desempeño profesional 
que no todos los docentes se atreven a afrontar.
Al respecto, Cesaro (2013) considera que a los profesores de Educación Física les 
resulta más seguro y menos traumático seguir la evolución de las continuidades y no de las 
rupturas, quiebres, contingencias y revisiones constantes que, lejos de dar seguridad, arrojan a 
un vacío de incertidumbres. En este sentido, Saraví (2015) agrega que se puede considerar a la 
educación física como un campo que evidencia cierto apego a las tradiciones disciplinares y 
resistencia a las innovaciones.
De acuerdo a la postura de Civarolo (2009), las modificaciones en las propuestas 
curriculares no garantizan mejoras en las prácticas educativas si no están acompañadas de 
transformaciones en la base, es decir, en la formación de los educadores. Por lo cual, desde 
esta mirada, la innovación curricular de Educación Física en el nivel secundario tendría que 
ser anticipada y escoltada de una revisión de contenidos del plan de estudio de la carrera de 
grado formadora de los profesores de Educación Física para garantizar, de algún modo, el 
éxito de esta innovación curricular.
14 Se considera que sincerar los supuestos otorga confiabilidad a la investigación, ya que permite poner 
a la luz la subjetividad del investigador, para estar atento y no empañar las distintas interpretaciones de este 
estudio.
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Además, según De Longhi (2014), el conocimiento didáctico del docente se constituye 
conforme a su formación académica y experiencia, y esta relación hace que el docente al 
diseñar un proceso didáctico, y en sus distintas decisiones en el aula, se remita tanto a su 
formación teórica como a su experiencia y concepciones.
De acuerdo a lo mencionado, esta investigación propuso en sus inicios el supuesto de 
que el agregado de nuevos contenidos curriculares que no estén amparados en los 
conocimientos disciplinarios de la formación de grado o en las experiencias corporales 
previas de los docentes podría implicar un desafío a la práctica profesional, por lo que no 
todos los docentes incorporarían este contenido en sus planificaciones.
2-2- Fundamentos de la elección metodológica
Consideramos que la problemática de una investigación cobra especial importancia a la 
hora de escoger un método. Se cree que un investigador en función del problema a investigar 
debe elegir el método de indagación más adecuado, con el más amplio despliegue de 
instrumentos conceptuales y metodológicos que tal problema exige.
Por lo cual, esta investigación se llevó a cabo respaldándose en un diseño 
metodológico de tipo mixto (Creswell, 2008; Di Silvestre, 2008; Hernández Sampieri, 
Fernández Collado, y Baptista, 2010; Pereira Pérez, 2011). Esta combinación o empleo mixto 
de enfoques de investigación exigió que se combinen diversos elementos metodológicos de 
manera coherente y organizada.
Según Cook y Reichardt (1986) y Gómez, Deslauriers y Alzate (2009), un investigador 
no tiene por qué adherir ciegamente a uno de los paradigmas polarizados -identificados con 
las metodologías cualitativa o cuantitativa-, sino que puede elegir libremente una mezcla de 
atributos de ambos enfoques para atender mejor a las exigencias del problema de la 
investigación con que se enfrenta.
Tal como expresan Cook y Reichardt,15 “los dos tipos de métodos pueden vigorizarse 
mutuamente para brindarnos percepciones que ninguno de los dos podría conseguir por 
separado” (1986, pág. 11). Así, consideramos que en esta investigación el uso de ambas 
metodologías posibilitó el abordaje de la temática en cuestión de manera más completa, en 
cuanto a la presencia objetiva de las prácticas corporales alternativas como contenido y en los
15 Autores defensores de la complementariedad de las metodologías de investigación.
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significados que los docentes le otorgan a dichas prácticas corporales incluidas como 
contenidos en los Diseños Curriculares.
Según Gómez, Deslauriers, y Alzate (2009), este tipo de diseño de investigación, si 
bien agrega complejidad al estudio, contempla las ventajas de cada uno de los enfoques y 
hace oscilar la investigación entre los esquemas del pensamiento inductivo y deductivo.
Si bien esta investigación combinó las metodologías cuantitativa y cualitativa para el 
estudio de un mismo fenómeno, esta combinación se ancló en dos etapas bien diferenciadas. 
De acuerdo con Creswell (2007), este tipo de investigación corresponde a un tipo de diseño 
mixto secuencial explicativo que presenta dos etapas. La primera etapa cuantitativa es seguida 
de una fase cualitativa que permite interpretar, explicar o construir sobre los resultados de la 
fase cuantitativa. Dentro de este tipo de diseño, esta investigación se enmarca en un modelo 
de selección de participantes, porque a partir de los datos que se obtuvieron en la fase 
cuantitativa se seleccionaron intencionalmente las personas para la investigación cualitativa 
en profundidad.
Estas etapas por separado hubieran podido constituir en sí mismas una investigación; 
sin embargo, teniendo en cuenta que la elección del tema y problema de investigación 
implican un compromiso total del investigador, producto de su interés y curiosidad, 
abordarlas por separado hubiera implicado el sinsabor y deuda de indagar en algo incompleto. 
Esto es así debido a que en este trabajo se considera muy interesante conocer si está presente 
este nuevo contenido educativo en las escuelas y de qué manera; además comprender qué 
significado tiene para los docentes esta legitimación de las prácticas corporales alternativas 
como contenido curricular.
De este modo, tal como refiere De Longhi (2014) de manera metafórica, en esta tesis 
se abordó la realidad de estudio en analogía a un iceberg. Así, en primera instancia, esta 
investigación se focalizó en la parte sobresaliente, para describir lo objetivo, es decir, la 
presencia, tipo, cantidad y particularidades de las prácticas corporales alternativas 
incorporadas como contenido curricular en las clases de Educación Física de tercer año de los 
colegios privados de la ciudad de Río Cuarto.
Luego, con un abordaje cualitativo se analizó e interpretó parte de lo oculto del 
iceberg, es decir el significado que los docentes le atribuyen a las prácticas corporales 
alternativas como parte de los contenidos curriculares legitimados en los últimos Diseños 
Curriculares de Educación Física.
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Así, mientras que en la primera etapa de esta investigación se apeló a la teoría para 
identificar las prácticas corporales alternativas consideradas como contenidos curriculares, en 
la segunda etapa de este estudio la práctica investigativa se apoyó en un posicionamiento 
fenomenológico hermenéutico, puesto que se brindó a los propios actores la posibilidad de 
delatar desde su propia mirada y no desde la óptica del investigador el significado que ellos le 
otorgan a una innovación curricular. Aquí, según Lulo (2002) y Palacio (2013), toda 
comprensión es situada desde la perspectiva del intérprete. La estructura de la comprensión, 
propia del círculo hermenéutico, correlaciona lo objetivo y lo subjetivo, ideas y creencias, 
conocimientos e interpretaciones.
De esta manera, como plantean Sandoval Casilimas (2002), Valenzuela y Flores 
(2012) y Vasilachis (1992), en la etapa cuantitativa se adoptó una postura distante y no 
interactiva -como condición de rigor- para el rol del investigador; postura en la que la 
vigilancia estuvo en operar manteniendo cierta distancia y neutralidad trabajando de manera 
hipotético-deductiva. En cambio, en la etapa cualitativa se intentó acceder a las estructuras de 
significados propias del contexto, de manera inductiva, priorizando la veracidad de las 
expresiones más que la objetividad.
Desde esta última perspectiva (la cualitativa), la subjetividad y la intersubjetividad se 
concibieron como los medios e instrumentos por excelencia para conocer las realidades 
humanas y no como un obstáculo para el desarrollo del conocimiento (Ameigeiras, 2007; 
Sandoval Casilimas, 2002; Valenzuela y Flores, 2012; Vasilachis, 2007).
Tal como refiere Morse en Vasilachis (2007), se recurre a la investigación cualitativa 
cuando se sabe poco del tema, cuando el investigador supone que el tema debe ser 
reexaminado. Estos resultados de la investigación cualitativa guían a la práctica, dictan 
intervenciones y producen políticas sociales.
Los instrumentos de recolección de datos seleccionados en esta investigación fueron la 
revisión de documentaciones (planificaciones y programas) para la primera etapa de la 
investigación, y las entrevistas,16 para la segunda etapa de la investigación.
Para la etapa cualitativa, entonces, se eligió la entrevista porque es “la técnica más 
apropiada para acceder al universo de significaciones de los actores” (Guber, 2005, pág. 203).
16 Si bien en el proyecto de esta investigación se había previsto desarrollar entrevistas en profundidad, 
en el desarrollo de la investigación se realizaron entrevistas cara a cara pero que no lograron esa profundidad ya 
que, en algunos casos, se hicieron en ambientes donde ingresaron otras personas (como en el caso del 
vicedirector de un colegio que aportó importantes datos a la conversación), y en otros momentos compartieron 
las entrevistas dos de los docentes. En párrafos posteriores, se explicará la manera de realizar las entrevistas.
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Además, en consonancia con un legado hermenéutico, se consideró que el lenguaje es lo que 
hace posible que hablemos con intencionalidad (Lulo, 2002).
Como señala Palacio (2013), la hermenéutica gadameriana considera que el mundo 
surge con el lenguaje y solo a través de este el mundo se hace claro y distinto en toda su 
ilimitada diferencia; así, la comprensión del ser está determinada histórica y lingüísticamente, 
historizada en cada lengua. En palabras de Gadamer citado en (Mardones, 1997, pág. 696), 
“nuestra pertenencia a una tradición, nuestra interpretación de acontecimientos, objetos de 
arte, pasa por el lenguaje. Somos, vivimos, nos comprendemos en el diálogo, en las cosas 
dichas”.
2-3- Sobre la práctica investigativa
Esta práctica investigativa se realizó en dos etapas. En la primera etapa, con un 
abordaje descriptivo cuantitativo, a modo de rastrillaje, se indagó en la presencia de prácticas 
corporales alternativas como contenidos curriculares en las clases de Educación Física de 
tercer año del nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto. En la segunda etapa, con un 
abordaje cualitativo interpretativo, se intentó conocer y comprender el significado que la 
inclusión de estas prácticas corporales alternativas como contenido educativo tiene desde la 
mirada y perspectiva de los docentes de Educación Física.
Si bien esta investigación se realizó desde un abordaje de tipo mixto, cuantitativo y 
cualitativo, el tipo de muestreo de ambas etapas fue intencional-cualitativo (Yuni y Urbano, 
2014). Así, a través de este muestreo intencional, basado en criterio, se recabó información de 
aquellos casos que se consideraron aportaban a la investigación una información cualificada y 
profunda sobre el tema (Gutiérrez Pérez, 1999).
En la primera fase de esta investigación (es decir, en la etapa cuantitativa), la muestra 
estuvo conformada por los colegios de gestión privada con financiamiento público de la 
ciudad de Río Cuarto: un total de 14 colegios.17 Al interior de cada institución educativa las 
unidades de análisis estuvieron conformadas por las planificaciones y programas de 
Educación Física de tercer año del nivel secundario.
Los criterios para la selección de esta muestra se fundamentaron en resultados de dos
17 Datos proporcionados por Inspección de Educación Física, IV Región del Ministerio de Educación de 
la Provincia de Córdoba.
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investigaciones desarrolladas en la Universidad Nacional de Río Cuarto,18 que pusieron en 
evidencia que la disponibilidad y características de los espacios físicos escolares condicionan 
los contenidos y prácticas corporales a desarrollar en las clases de Educación Física. Al 
respecto, desde la experiencia profesional, se puede observar que la mayoría de colegios de 
gestión estatal de la ciudad de Río Cuarto deben compartir espacios físicos (polideportivos, 
parques públicos, entre otros) con otras instituciones y deben adecuar sus propuestas 
corporales a las características de los espacios físicos asignados por instituciones ajenas a la 
propia institución educativa.
Por esto, se decidió seleccionar en este estudio a los colegios de gestión privada con 
financiamiento público de la ciudad de Río Cuarto; los cuales disponen de espacios físicos 
propios, con diferentes características edilicias, destinados a las clases de Educación Física. 
Sin embargo, en esta muestra no se incluyeron los colegios de gestión privada con 
financiamiento privado por cuestiones de conveniencia19 y factibilidad: no se poseía vínculo 
ni contacto con docentes o directivos de estas instituciones por lo que se consideró que la 
accesibilidad a los mismos no podría ser posible.
Las planificaciones y programas de Educación Física correspondientes al tercer año 
del nivel secundario fueron seleccionadas por corresponder este curso al último año del Ciclo 
Básico. Además, según contemplan los Diseños Curriculares del Ministerio de Educación de 
la Provincia de Córdoba (2011), se espera que los alumnos de este curso puedan practicar, 
apropiarse y valorar las prácticas corporales emergentes, elaborar y crear nuevas y variadas 
formas de movimiento.
En la segunda fase de esta investigación (la etapa cualitativa), la muestra se conformó 
de acuerdo a los resultados de la etapa cuantitativa. Es decir, según el diseño metodológico 
elegido para esta tesis, a partir de los datos cuantitativos las personas fueron seleccionadas 
para una investigación cualitativa en profundidad (Creswell, 2007).
Al respecto, para poder comprender el significado que los docentes le otorgan a la
18 Proyectos de la UNRC. La autora de este trabajo formó parte de los siguientes equipos de 
investigación: “Evaluación de los espacios físicos escolares: Una mirada desde la perspectiva de los actores 
educativos”. Proyecto PPI. Res. Rectoral 222/07. Período 2007 - 2008. Y “Espacios físicos escolares: Sentido, 
significado del espacio físico escolar desde la perspectiva de los actores institucionales y su relación con el 
proceso educativo”. Ambos proyectos fueron dirigidos por el Mgter. Carlos Valentinuzzi. Proyecto PPI, Período 
2010 - 2011. Aprob. Res. Rectoral 442/09.
19 Esta decisión metodológica corresponde a una muestra intencional por conveniencia. Se sugiere 
consultar tipos de muestreo en Gutiérrez Pérez, J. (1999). El proceso de investigación cualitativo desde el 
enfoque interpretativo y la investigación en acción. En L. Buendía, J. Gutiérrez Pérez, D. González, y M. 
Pegalajar, Modelos de análisis de la investigación educativa (págs. 7 - 59). Sevilla: Alfar.
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incorporación de prácticas corporales alternativas como contenido curricular, fueron 
entrevistados todos aquellos docentes que en sus planificaciones y/o programas incluyeron 
estos tipos de prácticas corporales como contenido.
En consonancia con la problemática a investigar, los instrumentos de recolección de 
datos utilizados en esta investigación fueron la revisión de documentaciones (planificaciones 
y programas de Educación Física) en la etapa cuantitativa, y entrevistas a docentes de 
Educación Física en la etapa cualitativa.
Así, en la primera etapa de la investigación se analizaron todas las planificaciones y 
programas de Educación Física de tercer año de los colegios de gestión privada seleccionados. 
En la segunda etapa de este proceso de investigación se escucharon y analizaron las voces de 
diez docentes de Educación Física, seleccionados de acuerdo con los datos identificados en la 
etapa cuantitativa. Es decir, se escucharon las voces de aquellos docentes que incorporaron 
prácticas corporales alternativas como contenido en sus planificaciones de Educación Física.
Se considera que la revisión de planificaciones reconoció la presencia y el tipo de 
presencia de prácticas corporales alternativas como contenido en las clases de Educación 
Física. Es decir, permitió comprobar la evidencia empírica del objeto de estudio, identificado 
desde modelos teóricos.
En cambio, las entrevistas consideradas como elementos interactivos, producto de una 
conversación en la que el dato surge del diálogo entre personas (Mallimaci y Beliveau, 2007), 
posibilitó, de manera dialógica, priorizar al sujeto conocido más que a la teoría o al sujeto 
cognoscente. Esto supuso una interacción, con un propósito determinado, que excedió una 
conversación cotidiana.
Así, tal como refiere Ameigeiras (2007), en este diálogo, el escuchar implicó una 
actitud que comprometió a la investigadora en su totalidad y por lo cual se debió enfatizar en 
la capacidad del sujeto conocido, más que en la capacidad del sujeto cognoscente, del rol de 
investigadora.
Mientras que en la etapa cuantitativa de la investigación se tomaron como indicadores 
la mención textual de prácticas corporales en sus versiones alternativas como contenido 
curricular, en la etapa cualitativa de esta investigación, se trasladó el foco de la investigación 
a las voces de los docentes de Educación Física. Estas voces se transformaron en indicadores 
que posibilitaron interpretar los significados que los docentes le otorgan a la incorporación de 
estas prácticas corporales como contenido curricular.
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En la primera etapa de esta investigación, de manera hipotético-deductiva se intentó 
comprobar la evidencia empírica del objeto de estudio, es decir, la presencia textual de 
prácticas corporales alternativas en las planificaciones y programas de Educación Física. En 
cambio, en la instancia cualitativa, con un desarrollo del proceso investigativo flexible -no 
lineal- de manera inductiva a partir de las voces de los docentes de Educación Física, se 
construyeron categorías de análisis para poder interpretar a estos sujetos. En otras palabras, el 
abordaje cualitativo permitió interpretar las voces de los docentes desde su propio desempeño 
profesional, dentro de su contexto social, cultural, y laboral.
2-4- El desarrollo de la investigación
Al iniciar esta investigación, se tomó contacto con los responsables de Inspección de 
Educación Física, Región IV del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba (con 
sede Río Cuarto) a los efectos de, por un lado, ofrecer los resultados de esta investigación -  
considerando que contribuirán al conocimiento de la realidad, generando conocimientos que 
demandan la toma de decisiones de políticas educativas de la región- y, por otro lado, 
informar la solicitud de planificaciones y programas de Educación Física en los colegios de 
gestión privada con financiamiento público de la ciudad de Río Cuarto.
Luego, mientras se avanzaba en la lectura de la bibliografía pertinente a la temática de 
esta tesis se realizaron contactos de manera informal con los docentes de Educación Física 
afectados al dictado de clases en los colegios seleccionados y finalmente, a través de la 
reunión Inicial de Educación Física de la ciudad de Río Cuarto, convocada por Inspección de 
Educación Física, Región IV del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba se 
terminó de contactar a todos los docentes solicitándoles sus planificaciones y programas 
correspondientes al tercer año. A los directivos de los colegios seleccionados para la 
investigación se los contactó de manera personal solicitando las planificaciones y programas 
de Educación Física de los terceros años y explicando el motivo de tal solicitud.
Una vez obtenidas todas las documentaciones, se realizó el análisis de los datos de la 
mención textual de prácticas corporales de tipo alternativas identificadas a partir las 
categorías teóricas que se expondrán en el capítulo 3. En este análisis de manera estadística se 
identificaron las medidas de tendencia central respecto a los tipos de prácticas corporales 
alternativas expresadas como contenidos en las documentaciones. A partir de este análisis, los
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docentes que incorporaron estas prácticas corporales en sus planificaciones como contenidos a 
desarrollar fueron contactados.
Así, para comprender el significado que los actores involucrados le otorgan a las 
prácticas corporales en sus versiones alternativas incluidas como contenido curricular en las 
clases de Educación Física, se utilizó como estrategia de recolección de datos la entrevista.
Las entrevistas fueron llevadas adelante generalmente en horarios previos o 
posteriores a las clases de Educación Física. Si bien en el proyecto de esta investigación se 
había contemplado el desarrollo de las entrevistas a los docentes de manera individual, en 
cuatro de los colegios coincidieron en los horarios de clases y en la disponibilidad para el 
desarrollo de la entrevista, dos docentes que habían elaborado en conjunto las planificaciones 
y programas de la asignatura y curso en cuestión; así es que la entrevista fue realizada de 
manera conjunta.
Esto transformó a la instancia de diálogo entre investigador e investigado en una 
charla, de algún modo grupal y más amena, en la cual un docente iba agregando aportes a lo 
que decía el otro, iban reafirmando opiniones en común, y diferenciando los puntos de vista 
cuando no coincidían. Se considera que la entrevista, como estrategia de recolección de datos, 
habilitó al diálogo priorizando el punto de vista del entrevistado.
Estas entrevistas se realizaron de manera no directiva, dando lugar al diálogo no tanto 
como herramienta de excavación -para recabar información-, sino como mediación 
fundamental para el encuentro con el otro (Mendizabal, 2007). Las entrevistas se 
desarrollaron con diálogos distendidos y relajados, procurando entablar un rapport o empatía 
(Guber, 2001) y poder acceder al punto de vista de los actores.
Al respecto, Guber afirma que en el trabajo de campo “para que una presentación -  
verbalizada y no verbalizada- sea exitosa, es conveniente acortar las distancias entre el 
investigador y los informantes, esto es, entre sus respectivos mundos sociales” (2005, pág. 
152). Por lo tanto, se puede considerar que el rapport se estableció con rapidez porque los 
docentes entrevistados eran del mismo campo profesional y localidad que la investigadora. 
Pero, si bien esta pertenencia al mismo mundo social implica un acercamiento a los actores 
investigados, se considera que también puede haber sido un obstáculo ya que implicó una 
atención especial y esfuerzo para no empañar el análisis de datos con cuestiones de algún 
modo vinculares.
En estas entrevistas se anticipó en primera instancia a los docentes entrevistados el
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objetivo y lo que se pretendía hacer con los resultados de la investigación. La decisión de 
iniciar de esta manera las entrevistas se amparó, por un lado, en lo que Taylor y Bogdan 
(1987) identifican como las desventajas de esta estrategia de recolección de datos, en la que el 
entrevistado se encuentra, durante la situación de la entrevista, con la sensación de ser 
evaluado y cuestionado según el parámetro de los avances teóricos más reconocidos. Y por 
otro lado, desde la postura de Guber (2005) se consideró que la instancia de presentación es 
crucial en el trabajo de campo, porque encauza la investigación por determinado rumbo, 
pudiendo inclusive retrasarla o acelerarla.
En las entrevistas se intentó interferir lo menos posible, tratando de que a partir de la 
temática que se propuso, el entrevistado comenzara hablando; cuando esto no se logró, se 
inició el dialogo con una pregunta descriptiva general, que implicó una respuesta fácil sin 
compromiso ideológico. Al finalizar la entrevista, se le dio lugar a que el docente entrevistado 
cerrara la conversación con los aportes que él consideraba apropiados.
En esta relación dialógica se dejó que el entrevistado se explayara tranquilamente, 
pero vigilando no perder la orientación temática, es decir, organizando y orientando con 
intervenciones estas charlas a través de preguntas que abordaran la problemática de 
investigación y las inquietudes que surgieron en el análisis de las documentaciones. Todas las 
expresiones de los entrevistados fueron registradas mediante un grabador portátil en archivos 
digitales y luego cuidadosamente desgrabadas.
El análisis de las entrevistas se realizó a partir de su desgrabación en forma de texto, 
sin soporte de un software especializado.
Siguiendo la perspectiva Mendizábal (2007), este análisis fue realizado mediante una 
codificación abierta, en la cual se atribuyeron nombres o categorías a partes relevantes y 
recurrentes de las entrevistas. De este modo, se examinaron los datos en busca de categorías y 
de relaciones entre ellas, desarrollando tipologías de trabajo a partir de los casos iniciales para 
posteriormente ir modificándolas con la aparición de nuevos casos (Goetz y LeCompte, 
1988). Es decir, después de cada entrevista se realizó su desgrabación y análisis para llegar a 
la próxima entrevista con algunas categorías, nuevos interrogantes y, en algunos casos, 
algunos supuestos.
De este modo, en la segunda etapa de esta investigación, con un diseño metodológico 
flexible propio de la investigación cualitativa, las categorías del análisis emergieron de los 
discursos de los entrevistados (teniendo en cuenta los interrogantes que quedaron tras el
38
análisis de las documentaciones, de la primera etapa de la investigación, pendientes para 
resolver desde las voces de los docentes y de nuevos interrogantes que surgieron tras el 
análisis de cada entrevista). Así, la segunda etapa de investigación se sostuvo con varios 
niveles de análisis hasta llegar al análisis final.
Por último, se trianguló el análisis de las entrevistas con el análisis de las 
documentaciones para arribar a las conclusiones y cerrar con la escritura final de este trabajo.
I PARTE
Capítulo 3 
MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL
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En el presente capítulo se definirán y describirán los aspectos teóricos conceptuales en 
los que se sustenta la investigación. Este marco teórico conceptual si bien se apoya en algunas 
teorías generales (Alexander, 1995), abordadas algunas de ellas en los seminarios de esta 
maestría, el sustento teórico principal se realiza desde teorías intermedias y sustantivas de 
autores del campo disciplinar de la educación física, en su mayoría contemporáneos.
En los temas que se consideraron pertinentes para este marco teórico conceptual, se 
esbozarán aspectos relevantes de la discusión académica pero, en virtud de que lo que 
moviliza a esta investigación es una innovación curricular, cada temática se posicionará en lo 
que plantea el Diseño Curricular para la Educación Física del nivel secundario de la Provincia 
de Córdoba.
Así, este capítulo está estructurado en tres secciones con diferentes tópicos temáticos. 
En la primera sección, para empezar, se realizarán algunas20 consideraciones de nuestro 
Sistema Educativo Nacional, caracterizándolo desde su legislación provincial y 
contextualizando al nivel secundario dentro del sistema educativo. Luego, se describirán las 
características más sobresalientes del grupo etario propio del nivel secundario. Y, por último, 
se brindarán algunas concepciones del currículum y de los contenidos y aprendizajes en virtud 
de su función en el sistema educativo.
En la segunda sección, nos referiremos a la educación física. En primera instancia, se 
expondrán algunos aspectos relevantes del estado de la cuestión sobre el debate 
epistemológico y de identidad en el que diferentes posturas, al interior del campo, le otorgan 
distintas miradas a la educación física. Este punto será abordado solo a modo de mapeo ya 
que se considera que profundizar en esta temática implicaría perder profundidad en tópicos 
más afines a esa investigación. En segunda instancia, haremos referencia al devenir de la 
educación física desde su legitimación como materia escolar, puntualizando en las distintas 
prácticas corporales que en el desandar de su historia fueron tomando lugar en el interior de la 
escuela; realizaremos esto a los efectos de evidenciar los cambios que, de acuerdo a los 
distintos momentos históricos políticos y sociales de nuestro país, fueron tomando lugar.
En la tercera sección, primero, se profundizará en el análisis de las prácticas 
corporales, desde los orígenes de su conceptualización, diferenciando este concepto del 
naturalizado concepto de actividad física y ejercicio físico. Luego, se categorizarán las
20 No se profundizará en el análisis del sistema educativo ya que no es objeto de estudio de esta tesis, 
pero se considera importante caracterizarlo, de algún modo, conjuntamente con el nivel secundario de este 
sistema educativo, ya que es en donde se contextualiza la investigación que da lugar a esta tesis.
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diferentes prácticas corporales presentes en las sociedades contemporáneas a partir de autores 
del campo académico de la educación física. Finalmente, se describirán algunos tipos de 
prácticas corporales en sus modalidades tradicionales, residuales, emergentes o alternativas.
Cuadro N.° 1 
Fuente: Elaboración propia
Núcleos temáticos del marco teórico conceptual de esta tesis
Primera Sección: 
SISTEMA 
EDUCATIVO 
NACIONAL
Segunda sección: 
EDUCACIÓN FÍSICA
Tercera sección:
LAS PRÁCTICAS 
CORPORALES
Características del 
grupo etario del 
nivel secundario
El currículum en el 
Sistema Educativo
Algunas reflexiones 
sobre la 
conceptualización y 
debate epistemológico 
actual de la educación 
física
r
El devenir de la 
educación física 
escolar y la creación 
del currículum 
específico
Conceptualizando las 
prácticas corporales
T ransformaciones 
culturas y un abanico 
de nuevas prácticas 
corporales
Distintas categorías 
de prácticas 
corporales:
-Practicas corporales 
tradicionales.
- Residuales.
- Alternativas o 
emergentes
A
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3-1- Prim era sección- El sistema educativo nacional
La educación, en nuestro país, según el Art. 2 de la Ley Nacional de Educación, es 
considerada como un bien público y un derecho personal y social garantizado por el Estado 
(Ministerio de Educación de la Nación Argentina, 2006). De este modo, la educación se 
constituye en un elemento clave en la vida social y política, fundamental para el desarrollo 
económico, social y su distribución.
Internacionalmente la educación es considerada como un área estratégica, productora, 
reproductora y distribuidora del conocimiento como recurso social estratégico (Pini, 2008). 
En la Argentina la educación es una de las políticas sociales que más temprano se desarrolló, 
lo cual permitió que se constituyera desde sus orígenes en un derecho de la ciudadanía. En 
palabras de Stenhouse,
la escuela tiene por misión poner a disposición del niño o del adolescente una
selección de capital intelectual, emocional y técnico con el que cuenta la sociedad. Es a
este capital al que he designado como “tradiciones públicas”. En nuestra sociedad, las
escuelas enseñan múltiples y diversas tradiciones públicas. Entre las más importantes
se incluyen conjuntos de conocimientos, artes, habilidades, lenguajes, convenciones y
valores (1987, pág. 31).
El Sistema Educativo Nacional, según el Art. 14 de la Ley Nacional de Educación, es 
definido como el conjunto organizado de servicios y acciones educativas reguladas por el 
Estado que posibilitan el ejercicio del derecho a la educación, el que se encuentra integrado 
por los servicios educativos de gestión estatal y privada, de todas las jurisdicciones del país 
abarcando los distintos niveles, ciclos y modalidades de la educación (Ministerio de la Nación 
Argentina, 2006).
El sistema educativo de nuestro país se estructura en niveles y ciclos. Los niveles son 
las etapas que configuran organizativamente la educación y están compuestos por un conjunto 
de contenidos y competencias, cuya enseñanza-aprendizaje debe adaptarse a los diferentes 
momentos del proceso evolutivo de los alumnos. Así, los niveles del sistema educativo de la 
provincia de Córdoba son: educación inicial, educación primaria, educación secundaria y 
educación superior (Legislatura Provincia Córdoba, 2010; Ministerio de la Nación Argentina, 
2006).
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Más allá de lo que consideran las leyes educativas, desde una perspectiva 
macrosociológica, se puede pensar el sistema educativo como un sistema social y como un 
sistema abierto que mantiene estrecha vinculación con el contexto en el que está inserto. Por 
el que está condicionado y a la vez ejerce influencia (Brígido, 2006). Así, el sistema 
educativo, como sistema social, va asumiendo las características, demandas e intereses de 
cada época política, histórica, económica, cultural y social; además, como parte constitutiva 
de la sociedad ejerce también gran influencia sobre ella.
Según Archer (citada en Brígido, 2006), podemos entender al sistema educativo estatal 
como el conjunto de instituciones especializadas de amplitud nacional (escuelas, colegios, 
universidades etc.) cuyo control e inspección general es de incumbencia del Estado (ya sea 
nacional, provincial o municipal), con procesos y partes integrantes relacionadas entre sí. 
Quedan al margen del sistema educativo estatal todas las instituciones y programas de 
educación no formal, fuera del control del Estado.
3-1-1-El nivel secundario
La educación secundaria, según el Art. 29 de la Ley Nacional de Educación 26.206 y 
el Art. 35 de la Ley de Educación de la Provincia de Córdoba 9.870, se caracteriza por ser 
obligatoria y constituir una unidad pedagógica y organizativa destinada a los adolescentes y 
jóvenes -entre 11/12 y 17/18 años- que hayan cumplido el nivel de educación primaria. Tiene 
la finalidad de habilitar a los adolescentes y jóvenes para el ejercicio pleno de la ciudadanía, 
para el trabajo y para la continuación de sus estudios (Legislatura Provincia Córdoba, 2010; 
Ministerio de Educación de la Nación Argentina, 2006).
Este nivel tiene una duración de seis años y se extiende un año más en las modalidades 
de técnico profesional y artística. Se divide a su vez en dos ciclos. Por un lado, un ciclo básico 
(CB) de carácter común a todas las orientaciones que constituye el campo de la formación 
general. Y por otro lado, un ciclo orientado (CO) de carácter diversificado que corresponde a 
la formación específica y posibilita ampliar la formación general en el campo de 
conocimiento propio de la orientación o modalidad, según la especialidad de cada centro 
educativo. En este ciclo se produce un crecimiento en la cantidad y profundidad de saberes 
del área propia de la especialidad correspondiente.
En ambos ciclos se recuperan los saberes, conocimientos y experiencias de los
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diversos campos de formación establecidos en los diseños curriculares vigentes, los cuales 
dotan a las ofertas de un equilibrio acorde con las finalidades de la escolaridad secundaria 
(Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
En nuestro país, el origen de la escuela secundaria estuvo destinado a la clase alta 
como antesala de los estudios universitarios, y luego para la clase media. Por lo cual, se 
caracterizó por un carácter exclusivo que otorgaba identidad y pertenencia a cierto grupo 
selecto (Menghini, 2012; Tiramonti y Fuentes, 2011). Recién, en el año 2006, al plantearse la 
obligatoriedad de este nivel educativo, el paradigma selectivo fue reemplazado por un 
paradigma inclusivo. Así, profundas transformaciones y redefiniciones en la estructura del 
Sistema Educativo Nacional afectaron muy especialmente la obligatoriedad escolar del nivel 
secundario.
La situación del nivel secundario históricamente ha sido compleja, tanto a nivel 
legislativo como organizativo e institucional. Este nivel educativo en la historia argentina 
siempre se presentó frágil. En lo que respecta a lo legislativo, en 1880, con la Ley 1.420 se 
dio marco legal al nivel primario y se organizó incipientemente el sistema educativo del 
momento. Más tarde, con la Ley de Avellaneda, N.° 1.597, se hizo lo mismo con las 
universidades nacionales. Aún así, la educación secundaria nunca tuvo un marco legislativo 
específico (Menghini, 2012).
Recién en el año 1993, con la Ley Federal de Educación N.° 24.196, se incluyeron en 
una ley educativa los tres primeros años del nivel secundario. Esta ley incorporó en la 
ampliación de obligatoriedad escolar a los tres ciclos de la Educación General Básica (EGB). 
Es decir, convirtió en obligatorio el Ciclo Básico del nivel secundario.
En la década de 1990, en un contexto de fuertes reformas educativas y ajustes 
estructurales la educación media fue foco de las principales reformas (Jacinto y Terigi, 2007). 
En Argentina, desde el año 1992, a través de la Ley de Transferencia N.° 24.049/91, las 
escuelas se provincializaron. Esta ley, además de dar lugar a distintas interpretaciones por 
parte de cada jurisdicción, impactó de diferentes maneras en cada provincia ya que 
establecieron sus propias organizaciones académicas y de contenidos. Esto implicó una gran 
dificultad para mantener la coherencia de un sistema educativo nacional.
A mediados del año 2006, tras una consulta pública convocada por el Poder Ejecutivo 
sobre los acuerdos y desacuerdos con la Ley Federal de Educación, se sancionó la Ley de 
Educación Nacional derogando con ella la Ley Federal. En esta Ley de Educación Nacional,
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con un fuerte sentido nacionalista, se amplió la obligatoriedad del sistema educativo desde los 
5 años del nivel inicial hasta la finalización del nivel secundario.
De esta manera, la sanción de esta ley implicó la garantía de la educación secundaria 
como nivel. Además, en uno de sus artículo esta ley plantea una serie de propuestas como la 
revisión de la estructura curricular del nivel secundario, la generación de alternativas de 
acompañamiento de la trayectoria escolar de los/as jóvenes, la concentración institucional de 
las horas cátedra o los cargos de los/as profesores/as, la creación de espacios 
extracurriculares, entre otras propuestas (Terigi, 2008).
La Ley de Educación Nacional le asignó al Ministerio nacional y a las jurisdicciones la 
responsabilidad de dar cumplimiento a la obligatoriedad escolar a través de alternativas 
institucionales, pedagógicas y de promoción de derechos, acorde a los requerimientos locales 
y comunitarios, urbanos y rurales, mediante acciones que posibiliten alcanzar resultados de 
calidad equivalente en todo el país y en todas las situaciones sociales (Ministerio de 
Educación de la Nación Argentina, 2006). La obligatoriedad de la escuela secundaria pone a 
la luz, a través de esta ley, una promesa y apuesta política a un nivel educativo que 
anteriormente estaba relegado -históricamente en Argentina el concepto de obligatoriedad 
estuvo relacionado con la educación primaria-.
Desde la sanción de esta Ley Nacional, se emitieron varios documentos tendientes a 
brindar estrategias para garantizar esta obligatoriedad, es decir, el derecho de todos los 
adolescentes al acceso, permanencia y egreso de la escolaridad obligatoria.
De este modo, en nuestro país, la definición de la obligatoriedad del nivel secundario 
experimentó dos importantes cambios: uno en 1993 con la Ley Federal de Educación N.° 
24.195, y otro en el año 2006 con la Ley N.° 26.206 de Educación Nacional. Estas leyes 
produjeron extensiones de la obligatoriedad de la educación hasta la finalización del nivel 
secundario, lo cual produjo cambios en la estructura de la educación secundaria en Argentina.
Así, después de cambios estructurales (en la duración, en el ciclado, en la definición 
institucional, entre otros), en la actualidad la educación secundaria de nuestro país es 
escenario de nuevas estrategias orientadas a mejorar la formación que reciben los estudiantes 
y a atenuar las dificultades que encuentran para progresar en su escolaridad (Baquero, Terigi, 
Toscano, Briscioli, y Sburlatti, 2012).
La obligatoriedad del nivel secundario para toda la población en edad escolar, además 
de imponer al Estado metas de ampliación de la cobertura del nivel, adicionó desafíos de
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resolución de los problemas de repitencia y desgranamiento. Se debió replantear el formato 
tradicional de escolarización secundaria en la producción de las situaciones de exclusión 
(Baquero, Terigi, Toscano, Briscioli y Sburlatti, 2009). Al garantizar la educación secundaria 
como nivel, se plantea un gran desafío porque los impactos culturales contemporáneos afectan 
muy especialmente a las culturas juveniles, a quienes se les debe garantizar la educación.
El carácter federal de la educación argentina, desde la década del 90' hasta la 
actualidad, otorga a las provincias autonomía para definir políticas locales en el marco de las 
leyes nacionales. Así, las escuelas secundarias de nuestro país son escenario de diferentes 
diseños curriculares y de la implementación de distintos programas y estrategias que en 
algunas ocasiones se solapan o responden a políticas educativas diferentes, en búsqueda de la 
retención y contención escolar y de lograr una mejora en la calidad de formación para los 
adolescentes.
3-1-2-Características del grupo etario del nivel secundario
Las características de las sociedades contemporáneas a las que están afectados muy 
especialmente los adolescentes y jóvenes en edad de la escolaridad secundaria, desde la 
perspectiva de Velasco (2011) son el creciente mercado de consumo, las economías 
mundiales en torno a la tecnología, la deslocalización, internacionalización, virtualización, 
dinamismo y aceleración de los tiempos. En este contexto aparecen nuevas formas de 
relacionarse y accionar basados en nuevos parámetros que se manifiestan de diferentes 
maneras. Una de ellas es la rapidez de las comunicaciones y cantidad de información de la 
cual se puede disponer con inmediatez. Estas manifestaciones van acompañadas del riesgo de 
ausencia de pensamiento crítico, analítico y selectivo, de la pereza intelectual y de que la 
virtualidad de las relaciones a través de distintos medios, entre ellos internet, aleje de lo real y 
adormezca la sensibilidad.
Esta realidad de nuestra sociedad va de la mano de nuevas demandas sociales, de una 
crisis en las relaciones interpersonales, de un quiebre en los hábitos y normas culturales que 
se evidencian muy especialmente en los jóvenes y adolescentes. Según señala Urresti (2008), 
los adolescentes, en comparación con las generaciones adultas, suelen ser los que más se 
desvían de las rutas establecidas, los que menos se atan a rutinas. Las nuevas generaciones 
cuestionan a las anteriores y se lanzan a búsquedas persistentes de autonomía y de opciones
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alejadas de las heredadas.
Estas tendencias son aprovechadas por la industria mercantil que potencia los estilos 
juveniles y constituye tendencias en contradicción generalmente con los marcos de referencia 
que orientan a la educación (normas, costumbres, instituciones etc.), y otorga de este modo, al 
sistema educativo del nivel secundario nuevas exigencias y responsabilidades. Por ello, los 
discursos educacionales deberían contener las nuevas demandas de la realidad actual.
Según Reguillo Cruz (2000), en las culturas juveniles, pese a las diferencias entre los 
distintos tipos de adscripción identitaria, el grupo de pares aparece como una constante que se 
construye en un espacio de confrontación, producción y circulación de saberes que se 
traducen en distintas acciones.
Estudios sobre consumos culturales en los jóvenes permiten comprender las formas de 
apropiación de los medios masivos de comunicación y de las tecnologías, lo cual marca 
construcciones de subjetividad21 por parte de las industrias culturales y su correspondiente 
quiebre en la cultura escolar (Pini y Musanti, 2012). De esta forma, en la actualidad, la 
educación secundaria presenta dificultades para establecer un diálogo armónico con las 
diferentes demandas de la sociedad (Tiramonti y Fuentes, 2011).
En este contexto, las nuevas culturas juveniles se identifican con nuevos lenguajes, 
con una ausencia de sentido y proyectos, con nuevas subjetividades y nuevas demandas, entre 
otras características. La educación secundaria en la actualidad se encuentra atravesada por las 
transformaciones y diferentes demandas de estas culturas juveniles. Por tal motivo, según 
evidencian programas desarrollados a partir de políticas educativas, la escuela secundaria se 
encuentra en el centro de la agenda educativa (Carena y Robledo, 2011).
Las nuevas generaciones de jóvenes materializan nuevos usos corporales, modas de 
ropa y de piel (piercing, tatuajes, etc.), nuevas formas de establecer vínculos con los pares y 
con las generaciones mayores. En el campo de la educación física, estas características de las 
culturas juveniles activan tensiones de género, apetencias corporales, deportivas; demuestran 
distintas preferencias de prácticas corporales, de estéticas corporales, de lenguajes corporales 
y manifestaciones de sexualidad.
21 Se puede considerar a la subjetividad, desde la postura de Urresti, como “la dimensión de los 
fenómenos sociales que se relaciona con las formas en que los sujetos se apoderan de -y  son apoderados por- las 
estructuras sociales, las incorporan y las ponen en juego haciendo posibles los procesos de reproducción del 
orden social. La subjetividad es la plataforma sobre la que se apoya y pivota esa reproducción siempre 
tensionada entre la copia, cuando es mecánica; el desarrollo, cuando es ampliado, y la innovación, cuando el 
resultado obedece a patrones que alteran los originarios” (2008, pág. 101).
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En este sentido, Barbero en Poggi (2008) afirma que las transformaciones culturales 
constituyen un afuera denso que se percibe como amenaza del sistema educativo. Las nuevas 
culturas juveniles se identifican con nuevos lenguajes, una ausencia de sentido y proyectos, 
nuevas subjetividades y demanda de inmediatez, entre otras características, que ofrecen un 
escenario de grandes responsabilidades al nivel secundario. Frente a estos cambios, la escuela 
tiene distintas alternativas de acción, por un lado puede alzar y endurecer sus muros, y por 
otro lado puede conformar un lugar de mestizaje de las diferentes culturas.
Como refiere Tenti Fanfani (2008), todo lo que ocurre en la sociedad se siente en la 
escuela, de esta manera, la invasión de la sociedad en la vida escolar pone en tela de juicio al 
currículum, a los métodos, a los tiempos pedagógicos, a los rituales escolares etc.
Sin embargo, en estos tiempos de globalización, cambio y transformaciones aceleradas 
es necesario comprender la realidad para determinar qué se debe conservar y qué es necesario 
cambiar en las escuelas a los efectos de poder actuar mejor (Mainero de Greco, 2011; Tenti 
Fanfani, 2008).
En este sentido, Poggi (2008) considera que la escuela es todavía una institución 
pública social, y para desarrollarse debe estar resguardada (no aislada) de algunos avatares de 
los cambios culturales. En cuanto a las culturas juveniles, las políticas educativas deberán 
replantear la selección, organización y forma de transmisión de los contenidos a ser 
enseñados. Además, rever los modelos institucionales de la escuela secundaria.
Así, los jóvenes adscriben a distintas manifestaciones culturales que no siempre se 
identifican con la educación enciclopedista que caracterizó a la educación durante varios años, 
ni a modelos estancos ajenos a los cambios culturales que los identifican. Además, 
refiriéndonos puntualmente a la educación física, todas las nuevas manifestaciones corporales 
de la sociedad contemporánea influyen en las expectativas que los alumnos tienen respecto a 
los contenidos de la educación física como asignatura en el sistema educativo y especialmente 
en la educación secundaria.
3-1-3- El currículum en el sistema educativo
En nuestro Sistema Educativo Nacional, en todos los niveles y modalidades, los 
Diseños y Propuestas Curriculares definen el tipo de experiencias educativas que se espera se 
ofrezcan a los estudiantes en las escuelas, en tanto la sociedad los considera fundamentales
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para su desarrollo y su participación social. Acorde a esta intencionalidad, estos diseños 
formulan su propuesta en términos de aprendizajes y contenidos para cada uno de los campos, 
áreas y/o espacios curriculares (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
De este modo, los diseños curriculares orientan las prácticas pedagógicas; es decir, 
operan como planos que determinan de cierto modo el horizonte y establecen así los 
compromisos por asumir y el posicionamiento de todas las áreas de conocimiento en el 
sistema educativo.
Los aprendizajes y contenidos considerados en los diseños curriculares responden a 
los conocimientos, destrezas, habilidades etc., que la sociedad considera relevantes para el 
desarrollo y la socialización. Estos no son lineales sino que van respondiendo a los 
paradigmas vigentes de la época. Es decir, se puede considerar que los diseños curriculares 
llegan a las escuelas y les dicen a los maestros y profesores qué enseñar en sus clases.
La problemática de esta investigación consideró como disparador una innovación del 
Diseño Curricular de Educación Física del nivel secundario de la Provincia de Córdoba. Para 
la elaboración de este Diseño Curricular, la política curricular en la Provincia de Córdoba 
tomó como pautas de guía en sus definiciones a los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios 
(NAP).22 En este último documento, con la intención de promover la integración de todo el 
Sistema Educativo Nacional, se establecen los aprendizajes y contenidos que se creen 
relevantes para toda la ciudadanía argentina y que se consideran ineludibles para que cada 
jurisdicción los tome como base de sus decisiones y selecciones curriculares.
Estos Núcleos de Aprendizajes Prioritarios para el nivel secundario (Ciclo Básico) 
fueron elaborados por representantes políticos, técnicos, supervisores y docentes de las 
provincias argentinas y de la Ciudad de Buenos Aires y por los equipos técnicos del 
Ministerio de Educación de la Nación; y aprobados por las autoridades educativas de todas las 
Jurisdicciones en el seno de dicho Consejo (Ministerio de Educación de la Provincia de 
Córdoba, 2011).
Respecto al currículum, su conceptualización en la actualidad presenta una polisemia. 
Como sostienen Gvirtz y Palamidessi (2006), el currículum -como la educación, la escuela y 
cualquier otro objeto social- es susceptible de muchas interpretaciones, lecturas y 
definiciones. Estos autores consideran que en el currículum se oficializa el contenido a
22 En el marco de la Ley Nacional, desde el Consejo Federal de Educación, se acordó la aprobación de 
los Núcleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) con la intención de promover la integración del Sistema 
Educativo Nacional.
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enseñar y las definiciones de la política educativa con los procesos escolares de enseñanza. 
Sirve como un marco normativo para la definición del saber autorizado y el control del trabajo 
de los maestros. A través de ese documento (o conjunto de documentos) se establece lo que se 
supone que deben hacer y transmitir los maestros en sus aulas.
La preocupación por el conocimiento que se transmite en las escuelas es un tema de 
gran importancia en la microsociología de la educación; siendo el análisis del currículum uno 
de los temas privilegiados de la sociología de la educación (Brígido, 2004). Entre las 
concepciones del currículum, se disputan dos miradas extremas,23 una que limita al 
currículum como texto y otra que lo considera como todo lo educativo. La identificación del 
currículum en algunos de estos polos trae consecuencias prácticas y políticas. Si se considera 
al currículum como solo como lo escrito, se limitan las acciones de las políticas educativas a 
la confección y modificación del texto y, además, se desconoce el impacto de otros factores 
que más allá de lo escrito inciden en los contenidos educativos. Por el contrario, en la 
posición que considera al currículum como todo lo que sucede en la escuela, los responsables 
de las políticas educativas tienen la responsabilidad de las prescripciones sobre la escuela a 
los efectos de controlar el mayor número de variables. De este modo, el currículum fue 
recibiendo históricamente distintos significados; fue ampliando su alcance, incorporando 
significaciones, ampliando su sentido, llegando al estallido hoy en el cual el currículum es 
todo y  solo texto (Terigi, 1999).
Podemos observar que se suele considerar al currículum como lo que está escrito y 
llega a las escuelas para indicar a los maestros lo que deben realizar en sus clases, como una 
especie de biblia o recetario que baja de alguna esfera política sin dar lugar a que los maestros 
decidan o tengan la posibilidad de generar prácticas distintas. Según Taborda Oliveira y 
Linhales Assbú (2011) por currículum se comprende no solo al texto escrito sino que es 
considerado como a un artefacto social que incluye aspectos como la formación de profesores 
y la acción de los docentes, las ideas que informan al mundo de la escolarización, los tiempos 
y los espacios escolares, las finalidades socioculturales que rigen las escuelas, el aparato 
legislativo que las sustenta, los programas de enseñanza y todo aquello referido a la 
escolarización.
El currículo, en tanto conjunto de saberes básicos, no es el resultado de un proceso
23 En la gruesa categoría de currículum, entre las dos posiciones extremas que lo consideran como texto 
o como un todo conviven posiciones intermedias a estas posturas. Se sugiere la profundización de este tema en 
autores como Terigi, F,; Stenhouse; Díaz Barriga.
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abstracto, ahistórico y objetivo, sino que es originado a partir un espacio de lucha y 
negociación, de tendencias contradictorias que incorpora ciertos intereses que son a su vez el 
producto de oposiciones y negociaciones continuas entre los distintos grupos intervinientes 
(Pineau, 2005).
Respecto al curriculum, el Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, señala
que
el currículum, en tanto selección de contenidos, constituye un sistema de construcción 
de legitimidad cultural en torno a un conjunto de saberes comunes y expresa acuerdos 
en torno a lo que habrá de enseñarse en el espacio escolar. Adquiere, en consecuencia, 
un carácter prescriptivo en relación con su función regulatoria como norma escrita. Si 
bien se registra una apertura de la selección cultural a visiones plurales así como una 
participación cada vez más amplia de docentes, académicos, técnicos y representantes 
de comunidades locales en los procesos de legitimación, es importante considerar que, 
como norma, estipula un conjunto de saberes comunes considerados legítimos y 
valorados por lo que aportan a la transmisión del patrimonio cultural de la humanidad, 
a la promoción de una mayor justicia social y a la atención al derecho universal a la 
educación (2011, pág. 6).
Este trabajo final de maestría se ajustó a la mencionada conceptualización, en virtud, 
como anteriormente se expuso, de que el disparador de esta investigación fue una innovación 
del Diseño Curricular.
En los Diseños Curriculares, los aprendizajes refieren a los saberes fundamentales, 
cuya apropiación la escuela debe garantizar a todos los estudiantes ya que, por su 
significancia y relevancia, se consideran necesarios para el pleno desarrollo de sus 
potencialidades, su participación en la cultura e inclusión social. Los contenidos remiten a 
conceptos, formas culturales, lenguajes, valores, destrezas, actitudes, procedimientos y 
prácticas que revisten de un sentido formativo específico en el desarrollo de las diferentes 
capacidades previstas en las intencionalidades formativas (Ministerio de Educación de la 
Provincia de Córdoba, 2011).
Desde esta perspectiva, el currículum escolar contiene aquellos saberes y prácticas
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seleccionadas en función del criterio principal de significancia social. Así, las escuelas, a 
través de su accionar cotidiano en la tarea de enseñanza, transmiten los conocimientos 
socialmente significativos que contiene el curriculum (Terigi, 2004).
En otras palabras, el currículo es la síntesis de elementos culturales (conocimientos, 
destrezas, prácticas, hábitos, valores etc.) que son considerados importantes como resultado 
de distintas negociaciones y/o imposición social de diversos grupos o sectores sociales (De 
Alba, 1995). Por ello, se podría considerar que los saberes seleccionados como socialmente 
significativos e incluidos como contenidos y aprendizajes curriculares legitiman formas 
culturales privilegiadas por los grupos dominantes mientras que excluyen a otras formas 
culturales como, saberes escolares.
Refiriéndose a los contenidos, Gvirtz y Palamidessi (2006) distinguen entre contenido 
a enseñar y contenido de enseñanza, y afirman que el contenido a enseñar es lo que las 
autoridades reconocidas como legítimas determinan que se debe enseñar a los alumnos en las 
escuelas, mientras que los contenidos de enseñanza es lo que realmente los docentes 
transmiten a sus alumnos en las aulas.
En el caso particular de educación física el tipo de saberes y/o prácticas seleccionadas 
como significativas para la formación de los ciudadanos va de la mano de la cultura física o 
corporal24 de cada época, que abarca las prácticas corporales asociadas al tiempo libre, al uso 
del cuerpo en las rutinas cotidianas, a la configuración del sujeto a partir de sus experiencias 
corporales que pueden darse en el trabajo, en el recreo, etc. Esto complejiza la selección de 
contenidos porque implica una selección de prácticas corporales socialmente aceptables o no 
que van de la mano, en algunos casos, del uso del tiempo libre.
Terigi (2004) señala que existen, fuera de las instituciones educativas, una serie de 
ámbitos con un alto valor para la determinación del contenido escolar. En estos ámbitos 
además de las instituciones de generación de conocimiento académico como las universidades 
y centros de investigación, está presente el mundo del trabajo, los desarrollos tecnológicos, las 
actividades corporales en general y deportivas en particular, la producción artística en sentido 
amplio, el campo de la salud, las múltiples formas de ejercicio de la ciudadanía. En estos
24 La cultura física es un concepto de finales del siglo XIX. Por esos años, David Kirk (mencionado por 
Aisenstein, 2007) definía a la cultura física -con  una marcada connotación física propia de esos años- como un 
rango de prácticas concernientes al mantenimiento, representación y regulación del cuerpo centrada en tres 
formas institucionalizadas de actividad física altamente codificadas vinculadas al deporte, a la recreación física y 
al ejercicio. Actualmente, la cultura corporal considera al cuerpo desde lo somático, y ella remite a un amplio 
abanico de prácticas corporales, estéticas corporales, etc.
54
ámbitos tienen lugar prácticas sociales específicas y, como consecuencia de estas prácticas, se 
genera un universo de saberes y prácticas que la escuela debería considerar en su currículum y 
transmitir en la enseñanza. Estas prácticas y saberes generados en aquellos ámbitos 
constituyen lo que en palabras de la autora es un universo de referencia para el curriculum 
escolar. Como, desde luego, no todos los saberes y prácticas pueden llevarse a la escuela, ya 
que el tiempo de formación es limitado, la elaboración curricular consiste sobre todo en 
seleccionar, de aquel universo de referencia, los conocimientos que efectivamente se 
transmitirán en la escuela.
Este universo de referencia, en palabras de Stenhouse (1987) y de otros autores del 
campo académico de la educación física como Rodríguez (2009) y Rocha Bidegain (2013), 
recibe el nombre de tradiciones públicas -en el caso de la educación física: los deportes, la 
gimnasia, los juegos, y a la vida en la naturaleza y al aire libre-.
Desde esta perspectiva, si el curriculum traduce en contenidos los elementos de la 
cultura que se consideran importantes, la escuela y los dispositivos de selección de esos 
contenidos se transforman desde la perspectiva bourdieuana en agentes legitimadores de un 
capital simbólico25 y en agentes reproductores y productores de nuevas hegemonías 
culturales.
En lo que se refiere a la escuela secundaria, según Bernstein, en el curriculum 
prescripto los límites entre los contenidos están claramente establecidos y se transmiten en 
unidades curriculares cuyas fronteras con las demás unidades están bien delimitadas (Terigi, 
2008). En este sentido, la división del saber en unidades curriculares podría presentar en 
algunos puntos del curriculum prescriptos ciertas incongruencias.
Según Benavot (en Terigi, 2004) a partir de la década del noventa, la centralidad del 
currículum en las políticas de reforma de la educación adquirió notoriedad ya que el 
currículum fue colocado como novedad y como solución. Así, se elaboraron currículos donde 
no los había, se modernizaron los que existían, y se incorporaron a todos -viejos y nuevos 
currículos- saberes actualizados, socialmente significativos. Así, el currículum se convirtió en 
una suerte de paliativo universal que, adecuadamente preparado, podría solucionar un cúmulo 
de problemas de la educación.
En el sistema educativo, la Educación Física está presente en todos los niveles con una 
identidad propia dada por la especificidad de su campo de conocimiento que la diferencia del
25 Desde Bourdieu, el capital simbólico es una forma de forma de capital cultural. Sobre esta temática, 
se sugiere Bourdieu, P. (1983). Poder, Derecho y  Clases Sociales. Desclée, págs. 131-164.
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resto de asignaturas escolares. En la próxima sección, se expondrán algunas particularidades 
del campo de la educación física, y será señalado cómo el curriculum fue configurando su 
objeto de enseñanza en respuesta a los modelos dominantes de cada momento sociopolítico e 
histórico.
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3-2- Segunda sección - Sobre la educación física
La Educación Física, según señala el Diseño Curricular, como materia escolar 
interviene en la apropiación y recreación de saberes propios de la cultura corporal; su objeto 
de enseñanza está constituido por una amplia gama de prácticas corporales y motrices 
(Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011). En palabras de Bracht (1996), 
como práctica pedagógica educativa, la Educación Física tiene por eje al cuerpo, a las 
prácticas corporales y al ser humano que se mueve.
En la actualidad, la educación física encuentra escenario de su campo profesional en 
distintos ámbitos y contextos. En el ámbito de educación formal, en los diferentes niveles 
educativos y modalidades; en ámbitos de educación no formal con prácticas corporales que 
adoptan el carácter de competencia, de esparcimiento y recreación, de aventura y desafío, de 
cuidados estéticos, de cuidados orientados a la salud y calidad de vida, entre otras formas de 
prácticas. Esta variedad de escenarios y prácticas corporales, actualiza constantemente los 
desafíos profesionales y otorga a este campo diferentes tensiones, desafíos e improntas que lo 
reta a rever sus prácticas.
3-2-1- Algunas reflexiones sobre la conceptualización y debate epistemológico actual de 
la educación física
Se puede definir a la educación física desde la perspectiva de Valter Bracht (1995, 
1996), como una práctica social que traspone en contenidos ciertas expresiones de la cultura 
corporal del movimiento con intención educativa. Como práctica social, es la sociedad a 
través de sus actores quien le asigna sentido y significado (Lopes de Pavia y Ron, 2009; Ron, 
2013).
Carballo (2003) considera que la educación física es una disciplina que cobra forma a 
través de las prácticas educativas desarrolladas a lo largo de la historia y que, como tales, son 
prácticas sociales, cuyo contenido son ciertas formas de movimiento reconocidas en la 
cultura. De este modo, la naturaleza social de su constitución lleva a abordar a la educación 
física desde la perspectiva de las denominadas ciencias sociales, con sus encuadres teóricos, 
epistemológicos y metodológicos. En esta línea teórica, Ron (2013) ratifica que la educación 
física es una disciplina en construcción, dinámica y variable.
Autores como Bracht (1996, 1999), Fensterseifer (2000) y Vaz (2003), defienden la
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idea de la educación física como práctica que, por ser pedagógica, involucra una dimensión 
ética, ya que siempre hay un alguien que hace una valoración sobre lo enseñable, lo enseñado 
y lo que se desea enseñar.
La Educación Física en la actualidad, con la dispersión de sus prácticas de la mano de 
las variadas demandas sociales, evidencia rupturas y continuidades epistemo-metodológicas 
que traslucen tensiones que identifican y construyen a la educación física como campo.26 
Hacia el interior del mismo se pueden identificar diferentes posturas al respecto; algunas 
consideran que se debe replantear como educación corporal, otros como praxiología motriz,27 
entre otras posturas.
Si bien no es propósito de esta tesis el análisis epistemológico de la educación física28 
como campo académico, ya que el objeto de estudio de esta investigación lo constituye una 
innovación curricular de la educación física como asignatura escolar del nivel secundario; se 
reconoce como compromiso poner a la luz de algún modo el estado de la cuestión de los 
principales debates.
Así, en la actualidad, existen muchas y variadas definiciones sobre el concepto de 
educación física y hacia el interior del campo se pueden identificar diferentes posturas al 
respecto. Bracht (2003) atribuye este problema de identidad disciplinar no tanto al despliegue 
de la educación física en un abanico de nuevas prácticas corporales y profesionales sino en la 
despedagogización de esas prácticas producto de la demandas del mercado.
Las posturas más revolucionarias sostienen que para desligarse de un pasado 
aplicacionista y encontrar un modo particular de vincularse con la ciencia, el campo necesita 
ser refundado, comenzar su historia como educación corporal. Esta educación corporal remite 
a una educación que considera al cuerpo más allá de la sujeción a las regularidades orgánicas 
y lo convierte de algún modo, en construcción de sentido. Así, “el discurso que constituye y 
sustenta a la Educación Corporal desplaza el territorio tradicional y los métodos de la 
Educación Física” (Crisorio, 2015a, pág. 8).
La educación corporal no niega el cuerpo sustancial, objeto de estudio de la fisiología, 
pero considera que el cuerpo es de la cultura, por lo que está en constante modificación. 
Asimismo, no se puede pensar ni presentar el cuerpo sin hacer referencia a ese otro elemento
26 Como fue referido en el Capítulo 1, se considera la idea de campo desde la perspectiva de Bourdieu.
27 Sobre praxiología motriz se sugiere consultar Parlebas, (1981, 2001, 2003); Hernández Moreno, 
(1994, 2000, 2004); Lagardera y Lavega, (2003, 2004); Saraví (2015).
28 Para profundizar esta temática, se recomienda consultar a autores como Bracht V.; Crisorio, Galak, 
Saraví, Carballo, Ron, entre otros.
58
al que, transformado en el campo de la filosofía y de la ciencia, hoy se llama sujeto (Crisorio, 
2015a). En palabras de Galak (2009a) el pasaje de la educación física a la educación corporal 
implica el pasaje del cuerpo anatómico-fisiológico, asumido como dado de antemano, al 
cuerpo entendido como una construcción social y cultural que debe estudiarse con los 
conceptos y procedimientos de las ciencias sociales.
Otras posturas reconocen el valor de la historia del campo y, aun cuando asumen las 
ideas centrales de la educación corporal, la identifican como un modo de pensar el campo 
(una línea de trabajo) que bien puede convivir con otros discursos. Al respecto, Rivero plantea 
que
la Educación Física como campo epistemológico incluido en las Ciencias Humanas no
cesa de cuestionarse a sí misma. Y precisamente en este movimiento constante, es que
ha tenido lugar el discurso de la Educación Corporal (en Brasil con Bracht, Fernandez
Vaz, Taborda, Fensterseifer, Castellani Filho; en Argentina: Crisorio, Giles; en
Colombia: Moreno Gómez y Gallo Cadavid, entre muchos otros), que propone una
ruptura radical del campo, históricamente preocupado por una parte de la distinción
cartesiana cuerpo-alma, para reposicionar la educación del cuerpo en tanto continua
construcción vivida y sentida en cada experiencia. Esta decisión lleva a la
profundización en el estudio de prácticas corporales (2012, pág. 12).
Así, entre la educación física y la educación corporal, podemos sintetizar la diferencias 
mediante la afirmación de que la educación física adhiere en todas sus formas a considerar el 
cuerpo como un organismo (huesos, músculos, articulaciones, órganos y un sistema nervioso 
que organiza por sí mismo las percepciones, pensamientos, emociones y sentimientos).
Por el contrario, la educación corporal admite que, si bien es su soporte material, el 
organismo vivo y el sistema nervioso no alcanzan para hacer un cuerpo. El cuerpo se 
construye en relación con otros y con otros portadores de lenguaje que inscriben con palabras 
las significaciones necesarias que habilitan la construcción del cuerpo. Es decir, que no 
reconocemos nuestro cuerpo como propio y unificado por efecto de la maduración de nuestro 
sistema nervioso, sino a partir de la imagen que nos devuelven otros y a partir de la cual 
reconocemos nuestro cuerpo como propio, diferente y al mismo tiempo, semejante a los
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cuerpos de los demás (Giles, 2008).
Respecto a otros discursos presentes en el campo de la educación física, nos podemos 
referir a la praxiología motriz. Esta corriente teórica ingresó a la academia de la educación 
física de nuestro país recién después de 1990. A esta línea teórica, Pierre Parlebas,29 la define 
como la Ciencia de la Acción Motriz. Y desde su perspectiva la praxiología motriz constituye 
una ciencia mientras que la educación física constituiría una práctica pedagógica de conductas 
motrices.
Esto no significa que Parlebas niegue la educación física sino que, al contrario, la 
reivindica en todos sus textos, pero propone a la praxiología motriz como un área científica 
que le otorga solidez y apoyo a la educación física. En la praxiología, el criterio de interacción 
es básico para definir si existen relaciones sociomotrices en las prácticas corporales. A partir 
de este criterio clasifica las prácticas corporales en sociomotrices o psicomotrices (Saraví, 
2015).
Sin embargo, este debate en la actualidad queda limitado a la academia y no tiene 
implicancias en las políticas educativas y mucho menos en las propuestas curriculares de 
educación física de los diferentes niveles.
En virtud de que lo que movilizó a esta investigación fue la innovación del Diseño 
Curricular de Educación Física para el nivel secundario de la provincia de Córdoba, en esta 
tesis, de la variedad de conceptualizaciones sobre la educación física, se tomará la definición 
que brinda este documento curricular. Entonces, como propusimos al inicio de esta sección, 
los Lineamientos Curriculares de la Provincia de Córdoba definen a la Educación Física como 
una práctica social que interviene en la apropiación y recreación de saberes de la cultura 
corporal (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
Además, se considera que en educación física, al igual que otras prácticas educativas, 
se produce un proceso multidimensional atinente a lo político, social, histórico, institucional y 
personal que demanda una polivalencia de saberes (González y Rodríguez, 2009).
3-2-2- El devenir de la educación física en la educación formal
En cuanto a la evolución histórica de la educación física, si se la considera como una
29 Principal precursor de esta línea teórica, de nacionalidad y residencia francesa, visitó por primera vez 
nuestro país en la década de 1990. Entre sus seguidores se pueden mencionar: Hernández Moreno; Lagardera; 
Lavega Burgues, entre otros.
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práctica corporal, podemos señalar que está presente desde el origen del hombre. Pero, recién 
a finales del siglo XIX, en nuestro país, fue incluida como una materia escolar dentro del 
sistema educativo.
A continuación, intentaremos desandar el devenir de la educación física escolar desde 
sus inicios ya que, como se explicó anteriormente, a la escuela llegan las formas de 
movimiento reconocidas como más significativas en la cultura según el momento 
sociopolítico e histórico y a través de esta memoria se puede entender cómo se fue delineando 
la corporeidad del ciudadano a partir de lo que la sociedad consideró importante en los 
distintos tiempos.
Asimismo, en el análisis de la historicidad de los contenidos que fueron tomando lugar 
en la educación física escolar a lo largo de los años, se puede observar lo innovador de las 
propuestas curriculares, objeto de esta investigación, que contrasta con toda una tradición que 
generó de algún modo identidad en la educación física como asignatura escolar. En otras 
palabras, entendemos que abordar a la educación física escolar desde el punto de vista 
histórico implica estudiarlo como un proceso de cambio.
Para ello, la exposición de la historicidad avanzará dividida en cuatro periodos. En el 
primero, se describirá la legitimación de la educación física como materia escolar, con las 
prácticas corporales que fueron identificándola y marcando las configuraciones de 
masculinidad y femineidad en la corporeidad de los argentinos.
En el segundo periodo, nos referiremos a la etapa en la cual aparecen nuevas formas 
de regulación social desligadas de la coerción física como medio para inducir la obediencia y 
en el que la práctica deportiva, como instrumento para el desarrollo de la cultura hegemónica, 
comienza a tener una importante presencia como contenido de las clases de educación física 
del nivel secundario.
El tercer periodo se enfocará en la educación física escolar que tuvo lugar en la década 
del 90 con las políticas neoliberales.
El cuarto periodo describirá los aspectos relevantes de la educación física escolar del 
segundo mileno.
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3-2-2-1- Los cimientos de la educación física escolar y la creación del currículum 
específico
En nuestro país, los inicios de la educación física como una materia del sistema 
educativo remiten al año 1884, con la sanción de la Ley de Educación Común 1.420, que 
promulgó las bases para la creación del Sistema Educativo Nacional e instauró como 
pensamiento político-pedagógico la promoción de una educación integral del hombre -  
intelectual, moral y física-. Para ello, la educación física debería completar la educación 
intelectual garantizada por las demás ramas.
Antes de la Ley de Educación Común 1.420, la educación física en las escuelas era un 
aglomerado de ejercitaciones militares, ejercicios gimnásticos, recreacionales y actividades 
físicas que se alternaban de manera asistemática entre lo obligatorio y lo opcional, entre las 
materias con horarios fijos y los recreos.30 Con esta ley, no solo se instaura como materia 
escolar sino también se establecen los principios que marcan de algún modo al sistema 
educativo hasta la actualidad (Galak, 2012).
Así, a partir de ese momento, si realizamos una ligera revisión de los Diseños 
Curriculares de Educación Física escolar encontramos grandes cambios que fueron 
respondiendo a las necesidades e intereses de la cultura dominante en cada momento 
histórico.
A partir de algunos historiadores de la educación física argentina, a continuación nos 
referiremos solo a las prácticas corporales que, por el impacto de su presencia, identificaron , 
a la educación física escolar en distintos momentos, sin por ello agotar todas las prácticas 
corporales que pudieran haber estado presentes en la escuela.
La sanción de la Ley de Educación Común N.° 1.420 de 1884 marcó un momento en 
el cual se empezaron a construir los fundamentos de la educación física como materia escolar 
que, según Aisenstein y Scharagrodsky fue “explícitamente diseñada para la educación de y 
por el cuerpo, y el movimiento” (2006, pág. 26).
La materia que hoy conocemos como Educación Física recibió diferentes nombres, 
como gimnasia, gimnástica, ejercicios físicos, calistenia, ejercicios de respiración al aire 
libre, ejercicios militares; estas denominaciones se sucedieron alternativamente según las 
diferentes concepciones epistemológicas y pedagógicas que identificaron los modos de
30 Después de esta ley, la Educación Física también estuvo, de alguna manera, presente como 
suplemento de horarios libres escolares. Recién en el año 1909 los primeros egresados de la Educación Física 
tuvieron la autorización oficial para dictar clases en el sistema educativo público.
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transmitir conocimientos ligados a la instrucción y normas referidas a la higiene del cuerpo y 
al disciplinamiento del movimiento, en concordancia con el ideario de la época (Aisenstein, 
2003; Aisenstein y Scharagrodsky, 2006; Galak, 2012).
Recién en el año 1903, surge el sintagma educación física31 como la nueva 
denominación que agrupa la enseñanza escolar de actividades motrices, gracias a las 
intervenciones de Romero Brest,32 quien logró que esta denominación sintetizara todas las 
denominaciones de esa época.
En la Ley 1.420, a través de los artículos 1.° y 14.°, por un lado, limita el rol de lo que 
sería la educación física como complemento de la educación integral, y por otro lado, 
distingue un tronco básico escolar (clases diarias áulicas) y la adherencia de la educación del 
cuerpo y del espíritu como suplemento de la primera.
Así, el artículo 1.° de la ley de 1884 plantea que “la escuela primaria tiene por único 
objeto favorecer y dirigir simultáneamente el desarrollo moral, intelectual y físico de todo 
niño de seis a catorce años de edad”. Esta búsqueda por una educación integral, recorre 
transversalmente la mayoría de los textos pedagógicos argentinos de la época. En el artículo 
14.° esta ley promulga que “las clases diarias de las escuelas públicas serán alternadas con 
intervalos de descanso, ejercicio físico y canto”. Esto le otorga a la Educación Física la 
característica de funcionar como complemento del núcleo duro de asignaturas, conjuntamente 
con los recreos y la instrucción artística. Además, responde a la concepción de educación del 
cuerpo y del alma en el sentido de Platón (Galak, 2012). Finalmente, en esta ley, entre los 
contenidos mínimos para ser impartidos figura la gimnasia.
En un principio, la educación física como ejercicio físico o gimnasia se daba en 
segmentos de entre 5 y 20 minutos, como no existían profesores de Educación Física, las 
clases se impartían de acuerdo a la cultura física de los maestros. En otras palabras, cada
31 La fundamentación para el cambio de denominación que planteó Romero Brest, fue que el nombre 
Educación Física refería a una metodología científica y a una búsqueda de beneficios sobre todo para el 
organismo, mientras que los otros términos que se utilizaban para denominar esta asignatura referían solo a un 
conjunto de movimientos de cierta complejidad. Se recomienda profundizar esta temática en El Monitor de la 
Educación Común, tomo XIV, abril 1895.
32 Romero Brest, considerado el Sarmiento de la educación física (Scharagrodsky, 2010) fue entre los 
años 1904 y 1909 inspector del Consejo de Nacional de Educación, máximo órgano educativo argentino, lo que 
lo autorizó a realizar reformas de planes y programas de alcance nacional en la Educación Física. Fue actor de 
los tres campos de la educación física (educación física escolar, educación física científica y cultura física). 
Como fue deportista y tenía cierta vinculación con el ejército, pertenecía de cierto modo al campo de la cultura 
física. También fue médico, higienista preocupado por justificar y demostrar cómo el ejercicio físico contribuía 
al desarrollo cerebral. Fue pedagogo, creador y director de la Escuela de Educación Física hasta que se jubiló en 
la década del 30.
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maestro enseñaba lo que sabía a partir de sus experiencias anteriores o cultura física.
En el contexto donde se originó y definió la Educación Física como asignatura escolar 
en nuestro país se pretendía transformar el territorio habitado por una heterogeneidad de 
individuos, integrarlos, hacerlos comunes en ideas, en cultura y en premisas morales; para 
ello, se consideraba que la educación básica de carácter obligatoria, laica y gratuita se 
constituía en medio para formar al ciudadano argentino.
Según señala Tiramonti, el sistema educativo que se estableció a fines del siglo XIX y 
principios del XX reconocía en el Estado Nacional a su referente material y simbólico más 
importante, tanto para la administración, la gestión y el financiamiento de las instituciones 
escolares, como para la provisión de un sentido que se pretendía universalista (2008).
En este contexto fundacional, la educación de los cuerpos resultaba esencial ya que 
respondía a la iniciativa importada de Domingo Faustino Sarmiento en la que la instrucción 
estatal debía corresponderse con la trilogía educación intelectual, moral y física  (Galak, 
2012). Así, la inclusión de la Educación Física en el sistema educativo respondió a la 
intencionalidad de lograr la educación integral de los niños para lo cual, como materia 
escolar, debía completar la educación intelectual garantizada por las demás ramas. Pero, la 
interpretación de la educación física, en un principio, como gimnástica o ejercicios físicos, 
entre otras denominaciones afines, puso la a luz una marcada tradición militar y médica, e 
implicó reducirla a ejercicios físicos militares, destinados de manera especial a los varones.
En estos inicios, con una hegemonía de prácticas sistemáticas y estructuradas, los 
métodos se fundamentaron en la anatomía para luego apoyarse en la fisiología. Es decir, el 
acento pasó de lo estructural a lo funcional.
En otras palabras, la Educación Física escolar en su primer período se instaló como 
herramienta clave del Estado para instalar una construcción de corporeidad hegemónica 
común a toda la nación, sin respetar ni contemplar las formas culturales de cada región. La 
modalidad de la práctica corporal predominante en Educación Física escolar fue la gimnasia, 
que se caracterizaba por una secuenciación de ejercicios analíticos con el objeto del desarrollo 
armónico del cuerpo. Estas gimnasias, si bien tenían una impronta militar, respondían 
mayormente a las gimnasias europeas, fundamentalmente a la gimnasia sueca.33 Esta gimnasia
33 La gimnasia sueca se inició en el año 1814 en Suecia, con Enrique Ling y continuó con su hijo 
Hjalmar, quien ordenó y sistematizó la obra de su padre. Se caracterizó por ser una gimnasia de posiciones, 
ordenamiento muscular de los ejercicios (de ese ordenamiento quedó un criterio de entrenamiento que se utiliza 
en la actualidad), sistematicidad en las clases, preocupaciones correctivas de la postura, entre otras 
características.
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se caracterizaba por el uso casi exclusivo de ejercicios construidos,34 por ser una gimnasia de 
posiciones con preocupaciones correctivas de la postura y por ser una gimnasia metodizada 
que no tenía en cuenta el placer, el disfrute y la diversión.
El inicio de la disciplina como materia escolar se sustentaba en la necesidad de higiene 
y de la formación del carácter para el trabajo, el esfuerzo y la perseverancia (Aisenstein y 
otros, 2000). Las propuestas de actividades, bajo el concepto de ejercicio, respondían a un 
modelo mecanicista de pensamiento y acción. La problemática del cuerpo y del movimiento 
humano se explicaban a partir de concepciones en las cuales las prácticas corporales se 
aprendían por estímulo-respuesta (Aisenstein y Scharagrodsky, 2006; Rozengardt y otros,
2010).
Las concepciones pedagógicas que evidenciaron la inclusión de la educación física 
como espacio curricular entendían que la educación de la voluntad y del carácter podría 
conseguirse en forma más eficiente a partir de una acción sobre el cuerpo, que por el intelecto. 
Además, en sus inicios, la gimnasia en las escuelas era entendida como la práctica de un 
ejercicio íntimamente ligado con la higiene, como un contenido altamente civilizador ya que 
reunía la instrucción corporal, el descanso intelectual y la higiene moral. Así, Sarmiento 
consideraba que una hora de mover los brazos, la cabeza a distintos lados, a la voz del 
maestro, todos a un tiempo y en perfecta igualdad, valía más que todos los preceptos de moral 
escrita.
En este contexto, los ejercicios se clasificaban, de acuerdo al compromiso fisiológico 
que demandaban, en ejercicios suaves, fatigosos y sofocantes. Y los espectáculos callejeros 
eran cuestionados como opuestos a criterios pedagógicos apreciados en la época.
Así, las acrobacias y espectáculos circenses eran objetados y considerados como 
ejercicios perniciosos, ya que en ellos el cuerpo era mirado como entretenimiento en 
oposición a los principios de utilidad y economía de la energía de la época (Aisenstein, 2003).
Respecto a la educación secundaria, la Educación Física logró un espacio curricular, 
como asignatura de ejercicios físicos, recién en el año 1898.35 A partir de allí, se incorporó la
34 En el campo de la educación física, los movimientos corporales se dividen en formas básicas de 
movimiento o movimientos naturales -que se refieren a todos aquellos movimientos propios de la naturaleza 
humana y logrados por el desarrollo motor-, y ejercicios construidos, que se caracterizan por su carácter 
estructurado, por estar orientados al logro de un objetivo y por tener un principio, una parte central y una parte 
final. En la gimnasia sueca de Ling estos ejercicios construidos recibían la denominación de ejercicios a manos 
libres.
35 Si bien en los decretos que aprobaban los planes de estudios para colegios nacionales de los años 
1888, 1891 y abril de 1898 los ejercicios físicos aparecen nombrados en el nivel secundario de educación, estos
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asignatura dentro del plan de estudio conjuntamente con otras asignaturas de carácter práctico 
(Aisenstein, 2003).
La educación física, entre los años 1884 y 1940, contribuyó a configurar ciertas 
masculinidades y femineidades, a partir de cinco propuestas corporales (Scharagrodsky, 
2011). Al respecto, la Gimnasia Militar estuvo presente a finales del siglo XIX, el Scautismo 
en la segunda década del siglo XX; la Educación Física de los Exploradores Don Bosco 
apareció a partir de la segunda década del siglo XX; el Sistema Argentino de Educación 
Física, en las primeras tres décadas del siglo XX y la Gimnasia Metodizada en mediados de 
1930.
En nuestro país, a finales del siglo XIX, frente al clima militarista del Estado, fue muy 
fuerte la presencia la gimnasia militar36 en la escuela; a través de ejercicios y repeticiones 
minuciosamente controladas se pretendía una posición erecta y vertical acompañada de ciertas 
formas de caminar y de moverse. Estuvo dirigida solo a los varones para estimular un tipo de 
virilidad obediente, dócil, patriota y en rechazo a todo lo vinculado simbólicamente a lo 
femenino (Franco, 2011; Scharagrodsky, 2011). Pero esta gimnasia tuvo varios rechazos entre 
algunos pedagogos y la comunidad docente por los tipos y modos de las propuestas de 
ejercicios físicos en las escuelas.
En el año 1905, fue creado el Sistema de Educación Física Argentino de la mano de 
Romero Brest; con este sistema la gimnasia en las escuelas se fue imponiendo, más aún, tanto 
en el nivel primario como secundario; se consideraba que la educación física metódica a partir 
de ejercicios físicos sistematizados y juegos provocaba cuatro tipos de beneficios: los 
higiénicos, económicos, estéticos y morales, y para lograrlos la clase de Educación Física 
debía organizarse en momentos y con una sucesión de ejercicios físicos basada en aspectos 
orgánico-funcionales.
Con este Sistema no solo se incluyó a las mujeres en las prácticas sino que también se 
las incorporó en el primer mecanismo estatal de formación de maestros y profesores en 
Educación Física.37 Sin embargo, esta inclusión de la mujer fue realizada respondiendo a una
estaban por fuera del plan de estudio (Aisenstein, 2003).
36 Como herencia de la gimnasia militar quedan presentes en algunas escuelas, para presentaciones o 
algunos tipos de muestras, las marchas, las formaciones, giros, etc., y expresiones de voces de mando como 
“¡Tomar distancia!”; “¡Y... uno, dos!”; “De frente...march”; “Cerrar distancia”; “Derecha, izquierda...”; etc.
37 Los primeros cursos de formación docente en educación física tuvieron su origen en el año 1901, 
como cursos temporarios de ejercicios físicos dictados durante el periodo de vacaciones. Estos cursos estaban 
dirigidos a maestros idóneos, gimnastas y deportistas; en 1903 estos cursos se declararon permanentes en las 
Escuelas Normales de Buenos Aires; en el año 1905 se creó el Curso Normal de Educación Física que fue
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ideología de maternidad, para la cual las propuestas de actividades para ellas estaban 
orientadas a respetar y resaltar ciertos rasgos de la mujer como decoro, pudor, gracia, 
delicadeza, elegancia en los movimientos entre otras características. Así, para los varones los 
ejercicios físicos debían disipar la cobardía física y el temor al dolor, y los juegos para ellos 
incitaban a la lucha mientras que para las mujeres los juegos eran pasivos, suaves y no 
incitaban los contactos corporales (Aisenstein, 2003, 2006; Franco, 2011; Scharagrodsky, 
2006, 2011).
En el año 1930, los cambios políticos y sociales vinculados con el golpe militar 
generaron un nuevo campo de disputa en relación al control y regulación de los cuerpos. 
Nuevos actores encabezaron el discurso de la educación física; Romero Brest fue jubilado de 
oficio en 1931 y el Sistema de Educación Física Argentino fue derogado de las escuelas 
argentinas. Así, en este contexto y con la Reforma Educativa de 1937, la educación física 
alcanzó su máximo esplendor de la mano de las propuestas físicas de la Gimnasia 
Metodizada, de juegos y deportes, y de colonias de vacaciones. Estas propuestas corporales 
recuperaron de algún modo, cuestiones de la Gimnasia Militar, del Scautismo, de los Niños 
Exploradores de Don Bosco pero rechazaron las propuestas del Sistema de Educación Física 
Argentino (Scharagrodsky, 2006, 2011).
Luego, a partir de la segunda década del siglo XX, el Scautismo estuvo presente en la 
educación física escolar; si bien esta nueva propuesta corporal presentaba una fuerte herencia 
de la gimnasia militar se basó en actividades al aire libre, excursiones, campamentos, 
agrupamientos de ejercicios físicos y juegos. A diferencia de la gimnasia militar que era 
exclusivamente para los varones, el Scautismo incluyó a las niñas pero solo con actividades 
complementarias como la formación del botiquín y los primeros auxilios (Scharagrodsky,
2011).
En la misma época, algunas congregaciones religiosas -como la salesiana- 
encabezaron la práctica del Scautismo acentuando los aspectos militares y religiosos, dando 
lugar a la creación de los Niños Exploradores de Don Bosco. Entre las actividades con legado 
militar como las marchas, alineaciones, formaciones, giros, entre otras, se realizaban 
ejercicios de rastreo, de búsqueda, de cantos religiosos con caminatas y excursiones. Esta 
educación corporal destinada solo a los varones se ocupó de la cristianización hasta en los
elevado a la categoría de Escuela Normal en el año 1908 y, finalmente, en el año 1912, se conformó el Instituto 
Nacional Superior de Educación Física con Romero Brest como director hasta 1931 en que, tras el golpe militar, 
fue jubilado de oficio.
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mínimos detalles. Así, el objetivo principal de las actividades físicas salesianas no era el 
desarrollo de determinadas capacidades motoras sino estimular las virtudes cristianas como la 
templanza, caridad, modestia, castidad, piedad, obediencia y pobreza (Scharagrodsky, 2011; 
Aisenstein, 2003), a partir de la perseverancia, autodisciplina y control en el desarrollo de 
actividad física.
De este modo, las cinco propuestas de prácticas corporales que desde los inicios de la 
educación física en el sistema educativo hasta 1940 identificaron de alguna manera a esta 
disciplina escolar, marcaron perspectivas, diferencias y asimetrías en torno a la masculinidad 
y la femineidad que superaron lo corporal y se transfirieron a diferentes aspectos de la vida 
cotidiana marcando lo permitido y prohibido de cada género como control de las 
subjetividades. Así, en esa época el prototipo hegemónico de masculinidad estuvo marcado, 
salvo en los años de auge del Sistema Argentino de Educación Física, por el militarismo con 
la gimnasia como representante de la educación física para lograr el control de los cuerpos y 
el carácter.
En otras palabras, la conformación de la masculinidad en el primer periodo de la 
educación física escolar, de la mano de la Gimnasia Militar, del Scautismo, de los Niños 
Exploradores de Don Bosco y de la Gimnasia Metodizada, con una gran influencia militarista, 
estuvo orientada a la formación de un carácter masculino de obediencia ciega, disciplina y 
sumisión a la jerarquía. Mientras que con el Sistema Argentino de Educación Física las 
propuestas corporales avalaron la formación de la masculinidad asociada al espacio público 
como ciudadano fuerte, sano, productivo con alto contenido moral.
La aparición del deporte como contenido, con herencia de la corriente anglosajona, se 
dio en algunos planes de estudio en colegios nacionales desde en el año 1902. Dentro de una 
clasificación de ejercicios y juegos para organizar la enseñanza aparecieron nombrados el 
foot-ball, lawn tennis, atletismo, pelota vasca y pelota al cesto (Aisenstein, 2003, 2006). Sin 
embargo, si bien estas denominaciones refieren a deportes, no significa que hayan estado 
presentes hasta 1940 como tales, sino como una forma de ejercicios en virtud de los 
compromisos musculares y fisiológicos que la práctica demandaba. De este modo, si bien a 
principio del siglo XX ya aparecen nombrados los deportes en las escuelas fue el ejercicio 
físico de mano de la gimnasia quien tuvo el esplendor de la hegemonía, en las escuelas, como 
práctica corporal.
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3-2-2-2- Nuevas formas de regulación de los cuerpos. Los deportes en las escuelas de 
nivel secundario, los juegos en la primaria
A partir de 1941, se advierte en los programas de Educación Física para la escuela de 
nivel secundario una primera discontinuidad, puesto que los deportes empezaron a ocupar un 
importante porcentaje de carga horaria en las clases de Educación Física, desplazando la 
hegemonía y práctica de la gimnasia (Aisenstein, Ganz, y Perczyk, 2002; Aisenstein, 2003).
En la educación secundaria, que por ese entonces no era obligatoria ni masiva, se 
contemplaba al deporte como un ejercicio muscular y fisiológico resignando las 
características de pasatiempo. Al respecto, el fútbol en la escuela era considerado como un 
ejercicio físico de sofocación para los miembros inferiores.
El deporte, a pesar de que se incorporó al currículum escolar, el carácter turbulento y 
desordenado de su práctica fue controlado en las clases a través de prescripciones 
disciplinadoras en correspondencia con el valor higiénico y ordenado que se le asignaba a la 
educación física como asignatura escolar. La gimnasia y los juegos continuaron como 
contenidos, en esta época, pero los deportes tuvieron una presencia que identificaba de algún 
modo a la educación física. En palabras de Carballo,
el resto de los contenidos de la Educación Física se transformaron en subsidiarios del
deporte como contenido central y dominante: la gimnasia es preparación física para el
deporte y el juego es la introducción simplificada a la práctica deportiva (iniciación
deportiva, deportes reducidos, mini-deporte, juegos deportivos, etc.) (2010. pág. 40).
Para la enseñanza de los deportes en las escuelas se tenían asignados momentos para el 
adiestramiento, para el juego y la competencia. Y, en los programas de las clases, figuraban 
como contenidos deportes como volleyball, basquetball, balón, futbol, rugby, baseball escolar 
(soft-ball), pelota al cesto (para mujeres) y atletismo; además, se dedicaban clases enteras para 
las competencias, las cuales no solo estaban legitimadas en la escuela sino que se 
diferenciaban del juego (Aiseinstein, 2003).
Así, la gimnasia que había representado una práctica hegemónica en la educación 
física, con la irrupción del deporte perdió su hegemonía (Ron, 2005; Lurguencho, 2009a, 
2009b; Husson, 2009). De este modo, el deporte cooptó las prácticas escolares y en algunos 
casos, según Carballo (2010), las clases de Educación Física se transformaron en un espacio 
de práctica deportiva destinada a la selección de equipos para representar a la institución en
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diferentes competencias intercolegiales y de otros tipos.
Estos cambios curriculares en la Educación Física como materia escolar, puso a la luz 
el cambio en el discurso pedagógico de la época. Precisamente, según Popkewitz, citado en 
Aisenstein (2003), la pedagogía había abandonado la coerción física como medio para inducir 
a la obediencia, y consideraban nuevas formas de regulación social.
Según señala el Ministerio de Justicia e Instrucción Pública, Dirección General de 
Educación, en esa época, en el Programa de Educación Física,
la inclusión de los deportes en el programa escolar se explica por la necesidad de
efectuar actividades naturales, de interés para los alumnos, y tiene su justificación en
los valores educativos que encierran.Las competencias deportivas tienen por objeto
estimular el interés de los estudiantes por la prácticas sanas de educación física, en
razón de que les ofrecen motivos de felicidad, al mismo tiempo que los educan en las
persecuciones de altos ideales....la misión del profesor no es formar individuos, sino
ciudadanos, incumbe, pues, al deporte esta enorme noble tarea: la creación del sentido
social, de los deberes de cooperación, del espíritu de comunidad (1941, pág. 59).
Paralelamente, a la presencia casi hegemónica del deporte en la educación física del 
nivel secundario; en la educación primaria tuvo centralidad el juego -con nuevas 
apreciaciones respecto al este como contenido curricular-. Las nuevas valoraciones del juego 
lo alejaron de la mera ejercitación física y paulatinamente se incorporó la idea de juego como 
práctica global y lúdica, como agente que permite concretar aprendizajes con su sola 
presencia. De este modo, esta nueva mirada sobre el juego que realizó la pedagogía, permitió 
ir reconociendo en el campo de la educación física los aportes de la psicologías del desarrollo 
(Aisenstein, 2009), adecuando así las propuestas corporales a las etapas evolutivas de los 
alumnos.
Según señala Kirk y Sage citados en Aisenstein (2003), en la segunda mitad del siglo 
XX, la sociedad disciplinaria dio lugar a formas más liberadas de educación corporal en las 
escuelas. Ejemplo de esto es la expansión de los juegos en la enseñanza primaria y de los 
deportes en la secundaria, que forman la base de las prácticas corporales curriculares 
contemporáneas.
Sin embargo, la organización de los alumnos en el ámbito de la clases continuó
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apoyándose en la formación militar, la cual supone cierto tipo de ubicación de los alumnos, 
del docente al frente de la clase, la voz de mando del docente que anticipa y guía las acciones 
de los alumnos, el uso de silbato para acompañar esa voz de mando, la exigencia de 
indumentaria deportiva etc.; de allí que el método de comando directo ha estado tan presente 
en la Educación Física por muchos años.
Entre 1945 y 1955 la educación física estuvo asociada a la salud, con dos vertientes de 
prácticas corporales: una, la de los deportes o sports británicos cuyo exponente más 
popularizado fue el football, luego castellanizado a fútbol, y otra, la vertiente de los sistemas 
de gimnasias centro-europeas (Aisenstein, 2006).
Por la década del 60, si bien los deportes ocupaban la mayor carga horaria en las 
clases de Educación Física, la gimnasia estaba presente, pero ya no con el formato de la 
gimnasia sueca y gimnasia militar sino con mayor presencia de otros tipos de gimnasias de 
modalidades no tan conductistas y que daban lugar a una participación más espontánea y 
natural de los alumnos, privilegiando formas jugadas de actividades y clases al aire libre.
Al respecto, la gimnasia moderna planteaba la vivencia rítmico-expresiva del 
movimiento humano, con ejercicios naturales a manos libres o con pequeños elementos 
portátiles que debían ser acompañados de secuencias de tensión y relajación óptima. La 
gimnasia natural austríaca, que nació en carácter de oposición a los movimientos construidos 
de la gimnasia sueca y de la gimnasia militar, brindaba propuestas corporales con 
movimientos naturales, formas jugadas y al aire libre principalmente. Finalmente, la gimnasia 
artística y deportiva que en las escuelas se hacía presente con destrezas en colchonetas, de 
salto, paralelas y barras.
Así, en el afianzamiento de la educación física como disciplina escolar se observa que 
mientras los primeros textos abocados a ella referían a argumentos legitimando su inclusión 
en el sistema educativo, en la segunda década del siglo XX, la preocupación mutó a la 
problemática de selección de contenidos. Según señala Aisenstein (2002), en la consolidación 
de la educación física escolar primero se requirió a fundamentar su pertinencia y utilidad y 
luego a prescribir sobre los modos de desarrollar esta disciplina en la escuela. Así, se 
describen cuáles son los agentes o medios de la educación física y como se debe ser la 
gradación o secuencia, la duración, frecuencia y métodos para desarrollar las clases.
El Programa de Educación Física visado por la Dirección Nacional de Educación 
Física, Deportes y Recreación del Ministerio de Educación y Justicia de la Nación, y
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aprobado según Res. N.° 230 del año 1961 y Res N.° 19 del año 1964, procuró establecer 
unidad de propósitos y medios o agentes para la enseñanza de la educación física. En este 
programa aunque la uniformidad no constituía su ideal pedagógico, se pretendió asegurar 
cierta unidad y coherencia en la enseñanza de la educación física del nivel secundario y hacer 
efectivo el cumplimiento de un mínimo de agentes y actividades universalmente valederas, de 
realización práctica posible. Además, en varias páginas de este programa se desarrolla como 
agentes de la educación física a la gimnasia, el atletismo, los deportes, la vida en la naturaleza 
y la natación (Aisenstein y Perczyk, 2002).
Entre 1950 y 1970, con la búsqueda de eficacia y eficiencia en todos los órdenes de la 
vida, en lo educativo se veló por el control de todas las variables para el logro de los 
objetivos. Se privilegió la teoría conductista para el aprendizaje. En educación física se 
elaboraron pruebas de rendimiento para medir cuánto los alumnos habían aprendido de lo que 
se había enseñado. Los agentes de la Educación Física respondían en sus enunciados y 
alcances a progresiones de actividades de acuerdo a los diferentes niveles (Gayol, 2015).
En la década del 70, aparecieron nuevas funciones para la educación física escolar 
como que los alumnos logren mayor disponibilidad de su propio cuerpo, sean competentes en 
sus desempeños sociales y personales y críticos a la hora de tomar decisiones (Aisenstein y 
otros, 2000).
Así, en el período de 1970 y 1980, la disciplina tomó los aportes de la psicología 
cognitiva, los principios y nociones de la psicomotricidad. De esta manera, al movimiento se 
lo abordó desde una estructuración espacial, desde la construcción de la imagen corporal y del 
propio cuerpo. Sin embargo, la enseñanza mantuvo el abordaje del sujeto aprendiz analizado 
biomecánicamente y las propuestas de enseñanza mantuvieron secuencias de progresiones 
como en el caso de los deportes.
Recién en el año 1980, un movimiento sociocrítico en educación produjo algunos 
cambios en educación física; la enseñanza mantuvo sus características de sistemática y 
metódica, pero fue considerada como una práctica social y como tal, reconoció en los 
alumnos diferencias individuales, biografías culturales y sociales tomando en cuenta la 
motivación para las distintas propuestas de enseñanza. Las propuestas de enseñanza 
contemplaron el descubrimiento, las diferencias individuales y diversidad sociocultural del 
alumno.
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3-2-2-3 Las políticas neoliberales y un nuevo enfoque de la educación física
Los diferentes cambios que se sucedieron en nuestro país con la globalización y 
mundialización y las políticas neoliberales de la década de los 90 suministraron la idea de 
escuela-empresa que debía preparar a los ciudadanos para los cambios provocados por el 
desarrollo de un nuevo orden económico. El control del cuerpo y las subjetividades aparecen 
en estos contextos sujetos a una fuerte influencia de los medios de comunicación y del 
mercado de consumo.
La discusión referente a los contenidos de la enseñanza, en la Argentina, dominó la 
escena de las políticas educativas durante los años noventa (Rodríguez, 2008).
En palabras de Martínez (2015), la mejor forma de convivir y atravesar los cambios 
que devienen de la globalización es adaptar la sociedad a las reglas del mercado y es la 
escuela quien debe preparar a los ciudadanos para esta acción. Así, en nuestro país, la 
implementación de las políticas de estado neoliberales, en la década del 90, dio lugar a la 
reforma de la Ley de Educación 1.420, ya caduca en sus procesos de transformación, y el 
proceso de implementación de la Ley Federal de Educación 24.195.
La implementación de esta ley -sobre la prolongación de la escolaridad común a la 
educación general básica- implicó el derrumbe de parte de la educación secundaria como una 
educación exclusivamente de elite. Además, dejó ver la voluntad de una apuesta del sistema 
escolar a una educación para todos.
Sin embargo, como se expresó anteriormente, en nuestro país, desde el año 1992, con 
la Ley de Transferencia N.° 24.049/91, las escuelas nacionales se provincializaron. Este 
carácter federal de la educación argentina otorgó a las provincias autonomía para definir su 
propia organización académica y selección de contenidos con sus respectivas propuestas 
curriculares.
El corrimiento del Estado de su ubicación central provoca la pérdida de potencialidad 
de la escuela ... Esto implica que si bien el Estado se corre de su eje central y la 
escuela pierde potencialidad, la educación no pierde su carácter político; la escuela 
continúa siendo un aparato hegemónico de la sociedad civil para la producción y 
circulación del discurso hegemónico y, en este caso, el cuerpo en la escuela se 
constituye nuevamente como blanco de poder, sobre el que recae este discurso que
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posee nuevas formas (Martínez, 2015, pág. 114).
Sin embargo, la autonomía en decisiones de educación de cada provincia se ajustó a 
leyes nacionales de educación.
Así, con esta Ley Federal de Educación se instituyeron cambios estructurales y 
estructurantes que dieron lugar a la transformación del sistema educativo nacional y que cada 
provincia adaptó a sus propias necesidades y características sociopolíticas y geográficas.
La sanción de los Contenidos Básicos Comunes (CBC)38 de la mano de esta ley, 
constituyó un ícono de los cambios promovidos. En ellos las asignaturas escolares fueron 
presentadas en lo pedagógico-didáctico y en lo epistémico de una manera diferente de la que 
se sustentaban hasta entonces. La Educación Física, como campo disciplinar con especificidad 
de contenidos, continuó legitimada como asignatura escolar en los distintos niveles 
educativos. Mas, la concepción de educación física con sus marcadas perspectivas 
biologicistas, mecanicistas y técnicas, a las que respondía hasta ese momento, fue cambiada 
de forma explícita por un enfoque sociomotor (Gayol, 2013).
De esta manera, los CBC dieron una interpretación y explicación diferente del cuerpo 
y de su construcción, así como de la constitución de la disponibilidad corporal que no suponía 
el cuerpo físico, formado por huesos y articulaciones, sino una educación física que discurría 
entre el adentro y el afuera del cuerpo, intentando sacar o recuperar aquello que ya estaba 
inscripto en algún lugar (Gayol, 2013; Rodríguez, 2008).
Una de las modificaciones más importantes que se produjo con esta ley y con el CBC 
fue el cambio de modelo pedagógico centrado en el cumplimiento de objetivos por otro 
basado en la enseñanza de contenidos (Rodríguez, 2008). Es decir, en Educación Física 
implicó pasar de propuestas educativas basada en evaluaciones de conductas observables, 
como las evaluaciones con test, que se tomaban en las primeras y en las últimas clases, para 
medir la eficiencia física o de evaluaciones de técnicas de diferentes deportes que se tomaban 
al finalizar las unidades didácticas, a propuestas educativas por contenidos que apostaran a 
otra relación con el saber.
La elaboración de los Contenidos Básicos Comunes fue un proceso que se concretó en 
dos etapas: una de divergencia necesaria y otra de convergencia imprescindible. La etapa de 
divergencia necesaria consistió en recuperar los aportes de los distintos sectores sociales -
38 Aprobados el 29 de noviembre de 1994, en la XXII Asamblea Extraordinaria del Consejo Federal de 
Cultura y Educación. Resolución N.° 39/94.
74
aportes de los diseños curriculares provinciales y de los de la ciudad de Buenos Aires, de 
otros países, aportes de consultores de distintas disciplinas, de una Encuesta Nacional de 
Opinión Pública-. La etapa de convergencia imprescindible intentó extraer los denominadores 
comunes de estos aportes y elaboró una serie de documentos que fueron discutidos con 
técnicos especializados, con maestros y con los representantes de las provincias (Rodríguez,
2008).
Los Contenidos Básicos Comunes se agrupan según el nivel de enseñanza; esto es, 
para la Educación General Básica (EGB), para la Educación Polimodal y para la Formación 
Docente de institutos no universitarios. Los CBC operaron con base en un concepto del 
periodo de la infancia como tiempo de desarrollo, avance, proceso, evolución que en algunas 
de las corrientes teóricas de la psicología el desarrollo es una noción conceptual sustancial 
para explicar el psiquismo en su formación y transformación.
Estos Contenidos Básicos Comunes para el área de Educación Física agrupan, como 
forma de presentación, los contenidos en siete bloques, cuya numeración no supone prioridad 
ni linealidad en su tratamiento. Así, el Bloque 1 refiere a los juegos motores; el Bloque 2 a los 
deportes; el Bloque 3 a la gimnasia; Bloque 4 a la vida en la naturaleza y al aire libre; el 
Bloque 5 a la natación; Bloque 6 a los procedimientos relacionados con la práctica de 
actividades corporales y motrices y el Bloque 7 a las actitudes generales relacionadas con la 
práctica de actividades corporales y motrices.
De este modo, los que eran considerados como agentes de la educación física -que 
eran solo un medio a través del cual se pretendía educar y no precisamente saberes del cuerpo 
y del movimiento- ahora, con la sanción de los CBC, al ser considerados contenidos pasaron 
a ser dignos de ser enseñados y no solo de ser medios para enseñar otros contenidos.
Según los Contenidos Básicos Comunes de EGB “la Educación Física se vale de 
configuraciones de movimiento cultural y socialmente significadas como los juegos motores y 
deportes, la gimnasia, las actividades en la naturaleza y al aire libre, la natación” (Ministerio 
de Cultura y Educación de la Nación, 1995, pág. 300).
Estos Contenidos operaron con un concepto del tiempo de desarrollo, avance, proceso, 
evolución que ponía a la luz las implicancias en el campo de la educación y de la educación 
física de algunas corrientes psicológicas del desarrollo. Estas nociones de adquisición- 
desarrollo-tiempos cronológicos de logros que definen las psicologías, dan cuenta de la 
génesis de ciertos procesos psíquicos -cognitivos, motores, discursivos- y permiten explicar
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cómo surgen y se desarrollan ciertas conductas o manifestaciones del hombre.
Entonces, a partir de la Ley 24.195 (Ley Federal de Educación), se evidenció una 
valoración de la educación física para nuevos fines como posibilitar el desarrollo armónico e 
integral de las personas; desarrollar con integralidad la dimensión psicofísica; preservar la 
salud. Pero los CBC que respondieron a esta ley, al no especificar ni prescribir estructuras 
particulares de enseñanza, otorgaron a los docentes autonomía al momento de seleccionar e 
implementar sus propuestas de prácticas corporales (Gayol, 2013; Rozengart, 1999).
3-2-2-4- La educación física escolar del segundo milenio
La crisis social, económica y política del segundo milenio -que conjuntamente con los 
procesos de mundialización acentuaron procesos de exclusión- llevó a revisar los contenidos 
de la educación física escolar en función de diseñar un curriculum adaptado a la nueva 
realidad que vinculara la prácticas corporales de la cultura corporal y las de los contenidos 
escolarizados.
Así, el país se encontraba en un contexto de desigualdad educativa, con un sistema 
educativo nacional que a partir de la Ley de Transferencia de 1992 se visualizaba 
fragmentado, con propuestas curriculares que si bien se amparaban en una misma ley nacional 
de educación transparentaban distintas interpretaciones y heterogeneidad. En el año 2004, con 
la intención de dar unidad, sin uniformizar, al sistema y rescatar el valor de la educación 
pública, el Ministerio de Educación Nacional (2011) y las veinticuatro jurisdicciones 
provinciales iniciaron un proceso de construcción de acuerdos curriculares para los niveles de 
educación inicial, primaria y secundaria. Estos acuerdos colectivos dieron lugar a los Núcleos 
de Aprendizajes Prioritarios (NAP) que fueron aprobados en etapas sucesivas desde 2004 a 
2011. Estos acuerdos, sin desconocer las definiciones de cada jurisdicción en sus respectivos 
diseños curriculares, señalan aquellos saberes considerados ineludibles sobre la base de las 
particularidades de cada región.
En el año 2006, con la sanción de la Ley 26.206 de Educación Nacional, se ratificó la 
decisión de definir estructuras y contenidos de aprendizajes comunes y núcleos de 
aprendizajes prioritarios para todas las áreas y niveles de educación. Desde entonces, el 
Consejo Federal de Educación, en etapas sucesivas, ha ido aprobando NAP en un proceso que 
continúa a la fecha, y en el marco del cual se establecen los diferentes diseños curriculares de
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cada jurisdicción.
La educación física aparece como un compromiso para fomentar la formación corporal 
y motriz, promover los conocimientos y valores, además, de “estimular la creación artística, la 
libre expresión, el placer estético y la comprensión de las distintas manifestaciones de la 
cultura” (Ministerio de Educación de la Nación Argentina, 2006, Art. 30). Esta ley plantea la 
creación de espacios extracurriculares (fuera de horarios de clases), orientados al arte, 
educación física y deportiva, la recreación de la naturaleza, cocina, etc.
La educación física escolar -de los ejercicios físicos, de la gimnasia con arraigos 
militares- en sus inicios como asignatura escolar es reemplazada por una educación física con 
respeto a la libre expresión corporal, a las individualidades e idiosincrasias. Así, en la 
Provincia de Córdoba las propuestas de educación física para el nivel secundario que 
siguieron a esta ley, a través de los diseños curriculares sancionados en los años 2007, 2009 y 
en el año 2011, de manera progresiva fueron transparentando una concepción de la educación 
física amparada en el sujeto, en sus intereses, sus historias de vida. Estas propuestas asignan 
gran importancia al respeto de la biografía corporal de cada alumno y consideran como 
contenidos curriculares una amplia gama de experiencias motoras que exceden la gimnasia, 
los deportes y los juegos que caracterizaron como contenidos a la educación física escolar en 
su historia.
En la actualidad, desde la educación física escolar aparecen nuevas formas de entender 
el cuerpo, ligadas a la comunicación y a la significación de las distintas prácticas corporales 
en el sujeto. Las prácticas corporales en los diseños curriculares contemplan la desigualdad 
social y aparece la idea de práctica saludable, la posibilidad de convivir y comunicarse con el 
otro, de respetar y de comprender los intereses y posibilidades propias y del otro.
El discurso pedagógico actual toma las nuevas corrientes para nutrir sus contenidos 
curriculares. Desde la comunicación corporal aparecen como contenidos manifestaciones 
corporales como la murga y el arte callejero. Desde el discurso pedagógico las prácticas 
corporales se presentan como enlazadas de una nueva forma de ver la cultura corporal 
(Martínez, 2015).
La gimnasia, los deportes y los juegos continúan siendo considerados como contenido. 
Lo novedoso es que ahora aparecen formas corporales en el currículum prescripto que antes 
no existían. Ya la educación física escolar no se apoya solo en disciplinas de las ciencias
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naturales39 como lo fue en sus inicios.
El Diseño y Propuesta Curricular de Educación Física (2011-2015)40 para el nivel 
secundario del sistema educativo de la Provincia de Córdoba expresan que las prácticas de 
enseñanza de Educación Física deben tener en cuenta la biografía corporal de cada alumno, 
interviniendo en la apropiación y recreación de saberes propios de la cultura corporal en sus 
versiones hegemónicas y alternativas.
De este modo, las prácticas corporales en su más amplia gama conforman el objeto de 
enseñanza de la educación física escolar. Esto arroja luz a un nuevo modelo de enseñanza 
centrada en los educandos, como sujetos sociales, históricos, cognoscentes que organizan la 
experiencia personal en relación con los otros y el medio que los rodea y que resignifican las 
distintas prácticas corporales de acuerdo a sus biografías motrices, vivencias, intereses y 
necesidades.
En el Diseño Curricular, la organización de estos contenidos disciplinares, se 
estructura en tres ejes, que coinciden con los ejes enunciados en los Núcleos de Aprendizajes 
Prioritarios Nacionales de Educación Física:
- Prácticas corporales, motrices y ludomotrices referidas a la disponibilidad de sí
mismo.
- Prácticas corporales, motrices y ludomotrices en interacción con otros.
- Prácticas corporales, motrices y ludomotrices en el ambiente.
Estos ejes se estructuran, a su vez, en sub-ejes que expresan una intencionalidad 
educativa bien definida (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
Tal como se expuso en la introducción de esta tesis, desde el año 2011, en el Sistema 
Educativo de la Provincia de Córdoba, a través del Diseño Curricular de Educación Física 
para el nivel secundario se ha observado un cambio de paradigma de la política educativa 
puesto que se legitiman nuevos contenidos que, por estar incluido en el Diseño Curricular, se 
consideran importantes para el desarrollo y participación social de los estudiantes.
El Diseño Curricular vigente fue elaborado en el año 2009 y validado en la práctica 
durante todo el ciclo lectivo 2010. En esta validación participaron 325 instituciones 
educativas (de gestión estatal y privada) y se realizaron múltiples instancias de consulta a
39 En un principio, la educación física se basó en aportes de la anatomía, luego de la fisiología; la 
psicología experimental, la filosofía positivista.
40 El Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, el 7 de mayo de 2015 a través de la 
Resolución N.° 462, le dio prórroga a la vigencia del Diseño Curricular hasta el año 2017 inclusive “para el 
logro de mayor grado de apropiación de las instituciones y de sus actores”.
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través de diversos dispositivos y recorridos de capacitación (presencial, semipresencial y a 
distancia) y la realización de una investigación evaluativa desde una perspectiva situada. Este 
diseño plantea dejar atrás propuestas pedagógicas reproductoras de modelos de enseñanza de 
los deportes con sistemas elitistas y excluyentes, que privilegian los más aptos, y lesionan el 
derecho a aprender. Además, considera procurar escenarios solidarios y cooperativos, donde 
la práctica deportiva permita la aceptación de lo diverso y el aprendizaje de todos (Ministerio 
de Educación de la Provincia de córdoba, 2011).
Asimismo, señala la necesidad de superar la tradicional propuesta de enseñanza, que 
distinguió a la Educación Física de la escuela secundaria fundamentada principalmente en la 
enseñanza de deportes en conjunto para priorizar el desarrollo de las capacidades de expresión 
y comunicación en otras manifestaciones de la cultura corporal procedentes de las culturas 
juveniles y nuevas prácticas corporales y motrices.
Entre otros contenidos, este Diseño Curricular propone la práctica, apropiación, 
creación, recreación y valoración de prácticas emergentes. Además, propone como 
alternativas didácticas recuperar los saberes adquiridos por los adolescentes fuera del ámbito 
escolar, en actividades extraescolares como actividades circenses, artes escénicas, bailes, 
entre otras actividades (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
La incorporación de estas nuevas prácticas corporales en los diseños curriculares, 
implica un corrimiento de las planificaciones y clases habituales de los profesores de 
Educación Física, por la quita de exclusividad de prácticas corporales tradicionales (deportes, 
gimnasia, vida en la naturaleza, entre otras prácticas) como principales contenidos a 
desarrollar.
Este Diseño Curricular, en su presentación, menciona como saberes de la cultura 
corporal “la gimnasia, el deporte, el juego, las prácticas expresivas, las prácticas corporales y 
motrices en la naturaleza, entre otras, en sus versiones hegemónicas y alternativas” 
(Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011, pág. 144). Sin embargo, al no 
especificar detalladamente cuáles son todas las prácticas corporales consideradas en sus 
versiones alternativas o emergentes41, deja abierta la posibilidad para que los docentes puedan
41 El Diseño Curricular de Educación Física para el nivel secundario de la Provincia de Córdoba, en su 
presentación, y en Orientaciones para la enseñanza refiere a prácticas corporales en versiones hegemónicas y 
alternativas. Pero como Aprendizajes y contenidos refiere a estas prácticas como prácticas emergentes. Por el 
contrario, en Alternativas didácticas de este Diseño, son descriptas como configuraciones de movimiento 
emergentes. Esta ambigüedad discursiva está presente desde el año 1995 en los CBC tal como fue referido en 
páginas anteriores y excede al estudio de esta tesis.
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incluir un abanico de distintas propuestas corporales como prácticas corporales alternativas o 
emergentes.
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3-3- Tercera sección - Prácticas corporales
En este apartado abordaremos el objeto de estudio de esta tesis, es decir, las prácticas 
corporales. Para ello, en primera instancia se conceptualizarán las prácticas corporales. Luego, 
desde su consideración como manifestaciones culturales se describirán algunas de las 
transformaciones culturales que han dado lugar a la aparición de nuevas prácticas culturales, 
especialmente en las culturas juveniles (grupo etario en el que se inscribe esta investigación). 
En tercer lugar se categorizarán las distintas prácticas corporales de acuerdo a las categorías 
presentes en el campo académico de la educación física de nuestro país y, finalmente, se 
describirán las características esenciales de algunas prácticas corporales tradicionales, 
residuales, alternativas o emergentes.
3-3-1- Conceptualizando las prácticas corporales
Reflexionar sobre las prácticas corporales implica, primero, diferenciar este concepto 
del naturalizado concepto de actividad física que identifica e identificó a la educación física 
por muchos años.
La actividad física, impregnada de connotaciones biológicas, alude a todo aquel 
movimiento corporal provocado por la contracción de músculos esqueléticos que producen un 
gasto calórico por encima del metabolismo basal y que, además, según Devis Devis (2007), 
posibilita una experiencia personal, con los otros y el medio que nos rodea. La 
conceptualización de prácticas corporales, si bien presenta algunas controversias en el campo 
académico de la educación física, este debate coincide en que el concepto hace referencia a 
manifestaciones culturales que toman por objeto a un cuerpo entendido como construcción 
social, más que como organismo.
También difieren las prácticas corporales del naturalizado concepto de ejercicio físico, 
que, como una subcategoría de la actividad física, remite a todas aquellas actividades físicas 
que a modo de ejercicios construidos se realizan de manera planificada para el logro de un 
determinado objetivo.
De este modo, el relevamiento bibliográfico realizado evidencia que en el campo de la 
educación física, el uso académico del término prácticas corporales está siendo monopolizado 
por los investigadores que establecen vínculos con las ciencias humanas y sociales, mientras 
que aquellos que dialogan con las ciencias biológicas y exactas operan con el concepto de
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actividad física (Saraví, 2012).
En el rastrillaje teórico realizado, la temática de prácticas corporales aparece como 
objeto de estudio de las ciencias sociales, especialmente de la antropología y la sociología. 
Así, el campo de la educación física nutre su estudio y análisis sobre las prácticas corporales 
de la mano de aportes de estas otras perspectivas teóricas -en la antropología, a partir de 
Marcel Mauss y en la sociología, desde la perspectiva de Foucault-.
Al indagar en los orígenes del concepto práctica corporal, en el campo académico de 
educación física arribamos al enfoque antropológico (Marcel Mauss fue uno de los pioneros 
en pensar la cultura desde el cuerpo). Este antropólogo, en la conferencia sobre Técnicas y 
movimientos corporales de 1934, refiriéndose a técnicas corporales comenzó a impregnar el 
término técnica de un sentido social. Respecto a ese término, Marcel Mauss refirió que “con 
esa palabra quiero expresar la forma en que los hombres, sociedad por sociedad, hacen uso de 
su cuerpo en una forma tradicional” (1936, pág. 5).
Y sin escapar a la lógica de la época, propia de la modernidad racionalista, que refería 
al concepto técnica como a un procedimiento reglado para obtener un resultado determinado 
que requiere destrezas, Mauss señaló que la técnica también necesita de lo ritual para 
desarrollarse, y en lugar de referirse a ella como la acción de la razón sobre el cuerpo, la 
consideró como la acción de la sociedad sobre el cuerpo.
De tal manera, cada sociedad tiene sus hábitos sobre cada actitud del cuerpo (Mauss, 
1936). La técnica, como la práctica, remite así a la cultura; con este aporte se comenzó a 
impregnar el término técnica de un sentido social. Mauss aportó así una visión del gesto y del 
movimiento, que la antropología tradicional en esa época dejaba de lado, y produjo una 
ruptura en el campo de la disciplina.
Si bien en la perspectiva de Mauss se manifiesta una visión instrumentalista del 
cuerpo, esta se torna ambigua y recurre a una experiencia que el autor llama corporal y no 
física otorgándole así un sentido social y cultural (Maldonado, 2014) a esta mirada del cuerpo.
Así, desde la perspectiva del antropólogo, la técnica corporal debe tener en cuenta no 
solo lo biológico y psicológico sino también lo sociológico. Marcel Mauss, en la conferencia 
mencionada anteriormente, entre otras analogías, alude a cómo la técnica natatoria, de carrera, 
de batalla de distintos ejércitos, cambia de acuerdo a las culturas y a las épocas. Alude de este 
modo al carácter socialmente construido de las técnicas corporales propias de cada cultura y 
adquiridas mediante la práctica.
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La práctica corporal entonces, siguiendo a Mauss, estaría ligada a la cultura corporal 
en la medida que establece un vínculo con el repertorio de gestos y expresiones 
propios de una sociedad, siendo el cuerpo la exteriorización del acervo de las 
representaciones del mundo (Maldonado, 2014, pág. 1).
Al respecto, así como el concepto de actividad física se diferencia del concepto 
práctica corporal -ya que refiere a un cuerpo desde una visión biológica y orgánica- la cultura 
corporal se diferencia de la cultura física porque esta última expresión remite al cuerpo físico 
como objeto orgánico, desvinculado de lo ontológicamente humano, mientras que la cultura 
corporal hace referencia a un cuerpo somático como construcción de sentido.
Desde esta perspectiva, podemos considerar que la construcción social del cuerpo 
rompe con la experiencia ontológica individualista y el cuerpo se transforma en producto de la 
socialización y, por lo tanto, en lugar de la representación y reproducción de los individuos, 
de sus identidades sexuadas y sociales.
En este sentido, desde el campo de la educación física, se puede considerar que, 
aludiendo al mismo gesto motor, el concepto de actividad física se orienta a un cuerpo físico, 
biológico, al desarrollo puramente orgánico o psicorgánico. En cambio, el concepto práctica 
corporal refiere a ese gesto motor, pero desde una perspectiva sociocultural, e indica, así, 
prácticas históricas y políticas que toman por objeto al cuerpo.
Las prácticas corporales no son actividades física ni psicofísicas, productos o efectos
del funcionamiento orgánico y, por ende, susceptibles de ser investigadas con los
procedimientos propios de la fisiología, la psicofisiológica o las neurociencias, sino
prácticas históricas, por ende, políticas, que es preciso analizar en términos
significantes, para aislar en ellas no una imposible vida biológica cuantificable en
términos metabólicos, sino qué lugar ocupa, en lo que se da como universal, necesario
y obligatorio en el cuerpo y en la práctica que los toman por objeto (Crisorio, 2015b,
pág. 37).
Desde la perspectiva sociológica de Foucault, las prácticas42 constituyen las formas de
42 A pesar de la importancia que el concepto de prácticas tiene en las obras de Foucault, no se encuentra
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pensar, decir y/o hacer que tienen cierta regularidad, sistematicidad y homogeneidad (Rocha 
Bidegain, 2013; Molejón, 2013). En otras palabras, se entiende por prácticas a la racionalidad 
o la regularidad que organiza lo que los hombres hacen (sistemas de acción en la medida en 
que están habitados por el pensamiento), que tiene un carácter sistemático (saber, poder, ética) 
y general (recurrente), y que por ello constituye una experiencia o un pensamiento (Castro, 
2004; Rocha Bidegain, 2013).
En este sentido, las prácticas corporales, apuntan a aquellas experiencias corporales, 
sistemas de acción, conscientes y liberadas, que se realizan en forma sistémica según el grupo 
etario, género y contexto. Por lo tanto, se caracterizan por su carácter cultural y están 
condicionadas por la cultura a la que pertenecen y a la que su accionar construye y transforma 
(Gayol, 2013). De esta forma, y al decir de Foucault, el concepto prácticas corporales se aleja 
de la educación del cuerpo basada en la esencia de este como un organismos biológico, 
sesgado por la naturaleza, por las universalidades y leyes, las continuidades y 
representaciones, etc., y lo aborda como una construcción de sentido en relación con otros.
En esta línea teórica, el análisis del sentido de la expresión práctica corporal en la 
mayoría de los textos académicos de educación física entrelaza la experiencia corporal del 
sujeto con los condicionantes del entorno sociocultural.
Distintas concepciones (Cachorro, 2009; Cesaro, 2013; García Canclini, 1995; 
Maldonado, 2014; Villagrán, 2013) coinciden en que toda práctica corporal por implicar 
movimiento corporal se hace visible a los ojos del observador y, además, tiene un estrecho 
vínculo con la dimensión cultural; es decir, tiene relevancia social y siempre se enmarca y se 
corresponde con un contexto sociopolítico y cultural.
De este modo, las prácticas corporales, además de estar dotadas de complejos 
engranajes de acciones motoras, ofrecen dimensiones que exceden la motricidad, materializan 
los sentidos sociales de los sujetos y son animadas por la presencia de una cultura que 
transversaliza, en cierta manera, las prácticas, y opera como telón de fondo de cada forma de 
hacer de la vida cotidiana.
Las prácticas corporales, desde una perspectiva cultural, no son estructuras estables 
sino que en ellas se dan relaciones de permanencia, cambios y rupturas. De acuerdo a la 
lógica de sentidos y significados sociales, los jóvenes van adhiriendo a distintas prácticas.
Como sostiene Bracht (1996), desde el campo de la educación física, su vivencia no
una exposición detallada de este concepto en ninguna de sus obras, por lo que varios autores lo han construido a 
partir de otros indicadores (Castro, 2004).
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solo moviliza o activa la afectividad y comunicatividad de los participantes sino que es 
producto de ellas. Son formas de movimiento socialmente objetivadas. Ellas materializan 
distintos sentidos, deseos, significaciones y tramas vinculares, que remiten a aquellas 
expresiones humanas que involucran el movimiento corporal y en él, al hombre en su 
plenitud.
Según Hours y Martínez (2008), cuando nos referimos a prácticas corporales, 
hablamos de las prácticas que constituyen la configuración del cuerpo y el movimiento como 
dimensiones de la subjetividad y sobre las que se ejercen un conjunto de acciones educativas, 
de las cuales algunas, pero no todas, se desarrollan a través de la educación física.
Así, el concepto práctica corporal refiere a un objeto construido que lleva a pensar en 
las manifestaciones de nuestra cultura corporal de movimiento que, desde la óptica de la 
pedagogía, deviene en preocupación central de la educación física (Bracht, 1999).
Se puede afirmar que una práctica corporal supone, en primera instancia, una 
experiencia corporal que la hace visible a los demás, que habilita la comunicación y que 
adquiere el sentido de esa práctica y no otra cuando los cuerpos se dejan atravesar por la 
intención de expresar su singularidad psíquica.
A partir de lo expuesto, en esta investigación consideramos a las prácticas corporales 
como prácticas sociales que se componen y recomponen a partir de interacciones culturales, y 
en las cuales la manifestación corporal es la esencia de esa práctica.
Las prácticas corporales están gobernadas por trayectorias de vida, por esquemas de 
percepción, pensamiento y acción. Están talladas por fuerzas inmanejables, por sentimientos, 
amores, odios, complicidades, simpatías y rencores. Constituyen puestas en acto de moldes 
culturales, de subjetividades. La relación del sujeto con su cuerpo, cristalizada en las prácticas 
corporales, ofrece encuentros y desencuentros, conflictos e interrogantes (Cachorro, 2009). 
De esta manera, las prácticas corporales constituyen expresiones culturales e históricas del 
hombre en búsqueda de socialización, de procesos comunicativos y creativos, de control y 
reconocimiento, que se pronuncian a través de las prácticas deportivas, lúdicas, recreativas, 
artísticas, de expresión corporal y de ocio (Galvis Arias, 2009)
En el ámbito de la educación física, las prácticas corporales están ligadas a conceptos 
como disponibilidad motriz, inteligencia motora, actos motores, fases del aprendizaje motor, 
transferencia, habilidades motrices generales y básicas, capacidades motoras condicionales y 
coordinativas. Tareas, actividades, técnicas, ejercitaciones. Hay un lenguaje codificado y
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especializado que otorga consistencia y espesor a cada tipo de prácticas. Son prácticas 
corporales leídas desde la óptica de apreciación y categorización de la educación física 
(Cachorro, 2009).
Así es como Pavía (2009), refiriéndose al juego, considera que remitir a él solo desde 
su configuración o apariencia externa supone arriesgarse a considerar cada juego como un 
producto casi natural, estático, atemporal y no una construcción social histórica y cultural que 
va siendo mientras oculta (y refleja) distintas expresiones. Se considera que superar la 
interpretación de las diferentes prácticas corporales desde la única perspectiva de sus acciones 
motoras, desde enfoques biomecanicistas o psicomotricistas priorizando solo la descripción de 
la técnica, conlleva reconocerlas también como procesos de simbolización que expresan una 
singularidad psíquica, histórica y socialmente constituida.
Sostener la primera perspectiva implicaría, en palabras de Parlebas (1995) reducir las 
producciones corporales simples movimientos de un cuerpo-máquina.
Por lo expuesto, el significado de prácticas corporales y su gran uso en el campo de la 
educación física nos lleva a considerar cómo la incorporación e incidencia teórica de esta 
noción está llevando a una redefinición del campo denominado históricamente educación 
física hacia la denominación educación corporal.43
Se vence así, la visión dicotómica del hombre heredada de la tradición cartesiana que 
lo escinde en cuerpo y mente, por una visión que se presenta arraigada a un modo de sentir al 
cuerpo más que de experimentarlo. Y esto posiciona a las prácticas corporales de la mano de 
la Educación corporal que superando la dimensión biológica de la existencia del hombre 
incorpora las dimensiones sociales, culturales, ético-estéticas y no solo ubican a la experiencia 
corporal en un lugar de privilegio sino que implica una ruptura epistemológica en el campo 
que se transparenta en el uso de un adjetivo más abarcador que modifica la educación. Implica 
el paso de la Educación Física a la Educación Corporal.
De este modo, la educación corporal se diferencia de una educación física que 
históricamente estuvo centrada en propuestas de actividades físicas para el logro de la salud 
física, del vigor, del rendimiento y en ocasiones ligada a medir el logro de aprendizajes y de la 
mejora de las capacidades motoras.
43 Sobre este debate en el campo académico de la educación física se refirió en la Sección 2 de este
capítulo.
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3-3-2- Transformaciones culturales actuales y un abanico de nuevas prácticas corporales
La sociedad actual, como se refirió en la sección anterior de este capítulo, se 
caracteriza por un reordenamiento de las economías mundiales en torno a la tecnología, por 
un creciente mercado del consumo, por una gran influencia de los medios masivos de 
comunicación, por una internacionalización en las relaciones, virtualización, dinamismo en 
las comunicaciones y aceleración de los tiempos.
La globalización y mundialización de nuestra sociedad supone nuevas demandas 
sociales que producen de algún modo un quiebre en los hábitos y normas culturales. En 
palabras de Schlemenson, “el sujeto actual está expuesto a una multiplicidad de estímulos 
inexistentes en épocas anteriores, a partir de los cuales elabora formas de respuestas 
novedosas asociadas al trabajo psíquico muy intenso” (2004, pág. 17).
Esta realidad rompe con la posibilidad de pensar en procesos donde prevalezcan las 
continuidades, muy por el contrario, son momentos de quiebres, momentos de cambios 
(Lopez, 2005; Schlemenson, 2004).
En las sociedades actuales, complejas, consumistas y contradictorias, las nuevas 
culturas juveniles se identifican con nuevos lenguajes, nuevas subjetividades, demandas y 
proyectos, entre otras características; las concepciones sobre el cuerpo y las prácticas 
corporales inevitablemente son influenciadas por esta lógica.
En la incertidumbre, imprevisibilidad y tensión presentes y futuras, los jóvenes 
adscriben a diferentes prácticas corporales-culturales como dique de contención ante diversas 
frustraciones (Villagrán, 2013). Así, en este contexto aparecen nuevas formas de relacionarse 
y accionar que se manifiestan de disímiles maneras, y utilizan diferentes escenarios y 
contextos que anteriormente no eran habituales para el desarrollo de diversas prácticas 
corporales. Entre ellos, podemos mencionar las calles de las ciudades y sus esquinas (mientras 
los semáforos están en rojo), las plazas, recovecos y desniveles, las construcciones edilicias 
abandonadas, etc. En palabras de Urresti (2008), las culturas juveniles reivindican la propia 
corporalidad y luchan por una liberación para los jóvenes todavía enmarcados y en tensión 
con la cultura parental definida por roles tradicionales.
De este modo, las demandas sociales contemporáneas tensionan los sentidos y 
prácticas instituidas en la educación física y en la cultura corporal. Se actualizan replanteos 
sobre estas prácticas corporales con requerimientos de nuevas respuestas. Como consecuencia 
de las demandas de esta sociedad consumista, individualista, competitiva, la búsqueda de
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éxitos deportivos, de resultados y de la mera eficiencia técnica impacta en el imaginario social 
y muy especialmente en las culturas juveniles desprovistas de sentido crítico. Por otra parte, 
los jóvenes son bombardeados por propuestas corporales ofrecidas como mercancías a través 
de las cuales los medios de comunicación publicitan un eterno culto al cuerpo y a la imagen 
corporal (Di Capua, 2010).
En la actualidad, distintas prácticas corporales se han convertido en un producto más 
del mercado capitalista, transformándose en un objeto de consumo y gestando lo que hoy 
conocemos como la industria del Fitness o del deporte de alto rendimiento (Libaak, 2012). De 
esta manera, se puede considerar que en estos tiempos de cambios, de fragmentación social, 
de aparición de nuevas e innovadoras prácticas corporales, de homogeneización de otras 
prácticas en la institución del deporte de competición, del culto al cuerpo en un escenario de 
mercantilismo globalizado, la educación física se encuentra con el desafío de formar no solo 
desde la eficiencia técnica o búsqueda de la estética, sino para una educación inclusiva que 
respete las individualidades y pueda intervenir en la transformación de algunas de las 
problemáticas de nuestro tiempo.
Las características de las sociedades contemporáneas profundizan la distancia entre las 
prácticas corporales tradicionales (deportes, gimnasia, natación, juego, vida en la naturaleza 
etc.) y las nuevas preferencias corporales que se arraigan a las prácticas de las generaciones 
juveniles (skate, slackline, roleo, malabares, parkour, entre otras).
Así, las prácticas corporales desde una perspectiva cultural no son estructuras estables 
sino que están en constante cambio, mutación, rupturas y continuidades de acuerdo a las 
características del contexto, de las interacciones, de los vínculos, de estéticas y de otras 
manifestaciones culturales. Cada vez son mayores las ofertas de deportes de competición, 
prácticas y estéticas corporales desde los distintos medios de comunicación, internet, etc. 
Estas prácticas disputan adhesiones para instalarse como saberes del cuerpo con relevancia 
social, para anidar sentidos y proyectos de vida corporal (Cachorro, 2004; Cachorro y otros,
2009).
Por ello, en estos tiempos de cambios y transiciones, de culto al cuerpo, de búsqueda 
de éxitos deportivos y nuevos desafíos, la sociedad contemporánea se encuentra atravesada 
por nuevas e innovadoras prácticas corporales (denominadas por los diseños curriculares, que 
originan esta tesis, como prácticas corporales en versiones alternativas o prácticas corporales 
emergentes) que se entremezclan con aquellas prácticas corporales tradicionales, transferidas
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por la familia en la socialización primaria, consolidadas como contenidos en los saberes 
escolarizados e institucionalizadas en los deportes. Entre estas prácticas tradicionales 
podemos mencionar a los diferentes deportes tradicionales (fútbol, basquetbol, voleibol etc.), 
la gimnasia, el atletismo, entre otros.
En cada nueva práctica corporal propia de las culturas juveniles se presentan distintas 
formas de disfrute del cuerpo y del movimiento y, además, el cuerpo adquiere, según expresa 
Molejón (2013), una estética específica según la práctica particular, ya sea en indumentaria de 
moda, en corte de pelo, en accesorios, en color de la ropa, etc. Por lo cual las prácticas 
corporales se expresan como composiciones de movimientos, cuerpos, gestualidades o 
motricidades.
3-3-3- Distintas categorías de prácticas corporales
En la actualidad, en la matriz de prácticas corporales de la educación física, se produce 
un corrimiento hacia nuevas manifestaciones, no siempre contempladas en las agendas 
educativas de los diferentes niveles. Estas nuevas prácticas, en su mayoría, se caracterizan por 
ser informales y transgresoras, se arraigan en costumbres de las culturas juveniles y reciben 
distintas denominaciones como nuevas prácticas, prácticas corporales alternativas, 
emergentes, prácticas corporales informales, prácticas urbanas, malas prácticas, prácticas auto 
convocadas, entre otras posibilidades.
En realidad, se podría debatir respecto a si estas prácticas pueden ser consideradas 
como verdaderamente nuevas. Para este análisis, sería necesario ponderar en cada caso 
particular su periodo de surgimiento, e inclusive el año, si fuera posible precisarlo. En 
general, veríamos que no son tan novedosas como parecen (Saraví, 2014; 2015).
Distintos autores del campo académico de la educación física, en un intento de 
comprender de qué manera la educación física adapta y transforma los elementos de la cultura 
dominante proponen categorizaciones de las prácticas corporales.
Teniendo en cuenta, tal como se señaló anteriormente, el carácter cultural de las 
prácticas corporales, en esta investigación consideramos relevante el debate teórico 
académico de orden nacional sobre las prácticas corporales, puesto que refieren a nuestro 
contexto y realidad.
Así, en el debate teórico contemporáneo nacional más significativo sobre esta
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temática, las categorizaciones de las prácticas corporales se apoyan en el posicionamiento de 
Raymond Williams y clasifican a las prácticas corporales en dominantes, residuales y 
emergentes. Sin embargo, no es la única clasificación ya que otros autores, propios del campo 
de la Educación Física van más allá y se atreven a clasificar a las prácticas corporales de las 
culturas juveniles de otras maneras; entre ellos, podemos referir a Saraví (2012a; 2012b; 
2014; 2015), quien califica a estas prácticas corporales como urbanas, para diferenciarlas de 
calificaciones que reciben estas prácticas en otros países latinoamericanos y por considerar 
que se caracterizan por realizarse en espacios físicos urbanos.
Molejón (2013) clasifica a las prácticas corporales de acuerdo a los elementos y 
sistemas de relaciones que esas prácticas despliegan; por lo que las categoriza en prácticas 
institucionalizadas, independientes, auto-convocadas masivas, de fin de semana e inestables.
Por otro lado, Vicente Pedraz (1997)44 considera que las prácticas corporales se 
pueden clasificar en buenas y malas prácticas, de acuerdo a si pertenecen a la clase de 
ideología dominante o si corresponden a las clases desfavorecidas. Según este autor, las 
prácticas son características de los grupos sociales, y responden a los intereses, necesidades e 
ideologías de cada grupo, por lo cual las buenas prácticas responderían a las clases 
acomodadas y las malas prácticas serían las prácticas corporales deslegitimadas desde el 
poder.
Según Molejón (2013), las prácticas corporales institucionalizadas son las que se 
desarrollan en el marco de una institución, materializadas en un espacio físico y que poseen 
un marco jurídico, valores, creencias y leyes, que determinan las formas de intercambio 
social. Estas instituciones las constituyen los gimnasios, clubes y piletas con ciertas 
características como horarios y días fijos, profesor a cargo, grupo, etc., y crean un sentido de 
pertenencia e identificación con el lugar.
En cambio, por prácticas independientes se refiere a todas aquellas prácticas 
corporales que se independizan en cierta forma de la institución o lugar en el que se llevan a 
cabo y mantienen solo una identificación con el profesor que lleva adelante la enseñanza de 
dicha práctica.
A diferencia de las prácticas mencionadas, las prácticas auto-convocadas masivas son 
consideradas como todas aquellas prácticas que si bien son individuales convocan al
44 Autor del campo de la educación física, que si bien es de nacionalidad y residencia española tiene una 
gran repercusión en la academia de educación física de nuestro país. Esta es la razón por la que se lo tuvo en 
cuenta en esta investigación.
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encuentro para constituirse en conjunto. Estas prácticas corporales se basan en el encuentro 
con los otros para el disfrute de aquello que les gusta, es convocante. Aquí se produce el 
encuentro con los otros como un espacio de intercambio de saberes y de experiencias. Se 
producen convocatorias masivas autoconvocadas a través de las redes digitales. Encuentros de 
rolleadas45 es uno de los ejemplos de estas prácticas masivas y autoconvocadas.
Luego, las prácticas de fin de semana. Esta clasificación hace referencia a diversas 
prácticas corporales que tienen lugar en espacios públicos recreativos durante los fines de 
semana. En este tipo de prácticas corporales, además de la identificación con la actividad en sí 
misma, el intercambio y la construcción de vínculos se convierten en elementos centrales de 
este tipo de prácticas corporales y se destacan por sobre la competencia o el éxito individual -  
características propias de los deportes-. Un claro ejemplo de estas prácticas lo reflejan 
aquellos que patinan en la plaza.
Finalmente, las prácticas inestables son todas aquellas prácticas corporales que 
responden a la lógica del mercado de consumo y los medios masivos de comunicación. Por lo 
cual, van variando según las imposiciones del mercado de consumo que crean adeptos a 
diferentes prácticas corporales.
Desde la perspectiva de Saraví, las nuevas prácticas corporales de las culturas 
juveniles son consideradas como prácticas corporales urbanas (2012a; 2012b; 2014; 2015). 
Estas prácticas corporales provienen de un marco no institucionalizado, nacen y se consolidan 
como una práctica corporal-cultural ligada al uso del tiempo libre (Saraví, 2011). La 
clasificación de urbanas que le otorga este autor, se justifica, por un lado, en que son posibles 
de ver en las calles de las ciudades de Latinoamérica y el mundo, en plazas, calles (quienes las 
realizan aprovechan desniveles y características propias de diferentes lugares de la ciudad). Y, 
por otro lado, porque con esta calificación las difiere de la denominación de prácticas 
corporales alternativas para evitar confusiones con las denominaciones en otros países (como 
Brasil, en donde se designa así a las prácticas corporales no tradicionales, cercanas a las 
terapias alternativas y a las gimnasias conscientes o gimnasias suaves, y en donde aparecen 
como conceptos clave la sensibilización, la percepción y la toma de conciencia).
Bajo las mencionadas denominaciones se podrían clasificar las nuevas prácticas de las 
culturas juveniles como prácticas corporales auto-convocadas, de fin de semana e inestables
45 Con esta denominación, que no está registrada en el léxico del Diccionario de la Real Academia 
Española, los patinadores designan a los encuentros en los cuales se reúnen en grupos numerosos para recorrer 
distintos puntos estratégicos, ya sea a modo de muestras, competencia o como desafío grupal.
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desde la perspectiva de Molejon (2013). Desde la perspectiva de Pedraz (1997) estas prácticas 
corporales se podrían considerar malas prácticas ya que, las prácticas corporales que 
identifican a las culturas juveniles en general se alejan de la cultura corporal tradicional y de 
lo amparado por las costumbres, implican un rechazo a los códigos institucionalizados, como 
lo son las prácticas de skate, parkour, rollers, entre otras. Y, finalmente, desde la perspectiva 
de Saraví (2012a; 2012b; 2014; 2015), estas prácticas corporales se clasificarían como 
prácticas urbanas en virtud de que son visualizadas en espacios urbanos de diferentes 
ciudades.
Desde esta última postura, las prácticas corporales en ocasiones maravillan y 
sorprenden a paseantes, pero también a veces generan rechazo en peatones, automovilistas y 
vecinos que acostumbran un ritmo urbano particular. Estos practicantes suelen ser 
considerados una especie de perturbadores públicos. Al respecto, Almada Flores en Saraví 
(2015) considera que estas nuevas prácticas desarrolladas en espacios urbanos suelen generar 
conflictos que van asociados a la apropiación, transformación y reutilización de los espacios 
públicos utilizados. De esta manera, suelen poner en cuestión y hacernos repensar los 
conceptos y enfoques de ciudadanía y ciudad. Estas prácticas tienen características culturales 
propias que las insertan en el entramado social y exceden simples manifestaciones corporales 
e incluyen aspectos estéticos y artísticos.
Los aprendizajes de las técnicas corporales en este tipo de prácticas son llevados 
adelante en situaciones de co-enseñanza dentro del grupo de pares. Así, en las lógicas de estas 
prácticas corporales urbanas se incluye la sociabilidad y la grupalidad entre pares como 
algunos de sus componentes y aspectos destacables (Saraví, 2014; 2015).
Finalmente, la clasificación de prácticas corporales como manifestación cultural que 
prevalece en el campo académico nacional de educación física, según el relevamiento 
bibliográfico realizado y, además, según los fundamentos del Diseño Curricular disparador de 
la problemática de esta tesis, son las categorías del sociólogo Raymond Williams.
Según Williams (2000), las formas culturales son manifestaciones de un proceso 
profundamente social que implica una serie de relaciones complejas. Las auténticas rupturas 
dentro y más allá de ese proceso cultural, dentro de condiciones sociales específicas, pueden 
variar en un reconocimiento general de los límites y de las presiones que caracterizan a lo 
hegemónico.
En esta línea teórica, el cambio social y cultural supone tres tipos de relaciones las
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dominantes, residuales y las emergentes (Cesaro, 2013). Entonces, hablar de relación 
dominante implica referir a lo tradicional o hegemónico, mientras que lo residual y emergente 
es significativo en la medida que caracteriza a lo dominante.
Desde la postura de Raymond Williams, la tradición es una fuerza activamente 
configurativa, que constituye una expresión evidente de las presiones y límites dominantes y 
hegemónicos. Siempre es algo más que un segmento histórico inerte; es, en realidad, una 
versión intencionalmente selectiva de un pasado configurativo y de un presente 
preconfigurado, que resulta, entonces, poderosamente operativo dentro del proceso de 
definición e identificación cultural y social (2000). Las tradiciones aseguran un modo de 
percibir y pensar la sociedad; actúan bajo cierta rigidez ritualizada que dan respuesta al cómo, 
dónde, qué y por qué de cada práctica; esto es, mantienen un orden y no se cuestionan 
(Cesaro, 2013).
Desde esta perspectiva, se considera que las prácticas corporales en versiones 
hegemónicas, tal como señala el Diseño Curricular, son equivalentes a las prácticas corporales 
dominantes o tradicionales que han sido reconocidas y legitimadas en el campo de la 
educación física en su historia. Al respecto, podemos señalar a la gimnasia, los deportes, el 
juego entre otras.
Además de estas prácticas corporales tradicionales podemos encontrar prácticas que 
resultan emergentes o residuales a lo dominante ya que ninguna cultura dominante incluye y 
agota toda práctica humana, sino que distintas cuestiones significativas pueden tomar lugar 
fuera y en contra de lo dominante.
En este sentido, a diferencia de lo arcaico, que refiere a un elemento el pasado para ser 
observado y ocasionalmente ser revivido en una ocasión deliberada, lo residual, “por 
definición, ha sido formado efectivamente en el pasado pero todavía se halla en actividad 
dentro del proceso cultural, no solo como un elemento del pasado, sino como un efectivo 
elemento del presente” (Williams, 2000, pág. 144).
De esta manera, las prácticas residuales se relacionan con fases de procesos culturales 
anteriores en que se generaron ciertos significados y valores. Estas significaciones representan 
aspectos que la cultura dominante no exalta pero que aún tienen significado.
Siguiendo con las categorizaciones de Raymond Williams, emergente refiere a “los 
nuevos significados y valores, nuevas prácticas, nuevas relaciones y tipos de relaciones que se 
crean continuamente” (2000, pág. 146).
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Al respecto Cesaro, desde el campo de la educación física, considera que
la categoría “emergente” es utilizada a modo de síntesis de todos aquellos significados,
valores, relaciones y prácticas que pueden aparecer como novedosos, aunque en
realidad se re-crean permanentemente en los procesos culturales, por acción
subjetivante de agentes que disputan un campo cultural especifico (2013, pág. 257).
Entre las denominaciones emergente y/o alternativo utilizadas por el Diseño 
Curricular, en esta tesis se planteó el dilema de optar por un complemento de estas 
denominaciones (alternativa y emergente) o por una alternancia de las mismas (alternativa o 
emergente). Por lo expuesto recientemente, se tomó la decisión de usar estas denominaciones 
como alternancia o sinónimo en virtud de que el Diseño Curricular que disparó esta 
investigación las menciona con las dos acepciones y, además, se considera que ambas 
clasificaciones se refieren a similares prácticas corporales.
Para distintos autores del campo de la educación física, las prácticas corporales 
emergentes se destacan por una desinstitucionalización y apropiación resignificativa de 
algunos espacios urbanos, intercambio dinámico, tendencia horizontal de los saberes 
potenciada por las posibilidades de comunicación que ofrece la revolución tecnológica la 
actualidad (Cachorro, 2013; Cachorro, Scarnatto, Cesaro, Díaz Larriañaga, y Villagrán, 2009; 
Cesaro, 2013).
“Muchas de estas prácticas suelen estar más bien vinculadas a la/s cultura/s urbana/s 
extra-escolar/ares de los jóvenes y muchas veces parecería que a priori entran en 
contradicción o en choque con el mundo de la escuela” (Saraví J., 2011, pág. 2). Así, estas 
prácticas corporales proceden de un marco no institucionalizado ligado al uso del tiempo 
libre. Además, establecen de algún modo una tensión en el ámbito de la educación física y 
producen una ruptura de significados entre lo tradicional y lo emergente.
Gran parte de las nuevas prácticas de los jóvenes se lleva adelante en espacios 
urbanos, y otras también se realizan en pleno contacto con la naturaleza, en particular en 
ambientes salvajes donde el sujeto que protagoniza esas prácticas está confrontado con el 
espacio de manera diferente. Entre estas prácticas podemos mencionar al mountain bike, 
windsurf, surf, snowboard, kayak surf, kayak de aguas blancas, parapente, entre otras (Saraví, 
2015).
Como se expresó anteriormente, se podría debatir si realmente merecen ser
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consideradas nuevas o alternativas las prácticas corporales que traslucen las tendencias de las 
culturas juveniles, ya que en el análisis del periodo de surgimiento de cada práctica nos 
podríamos encontrar que no son tan novedosas como parecen. Tal es el caso de las prácticas 
corporales propias del circo, como malabares, acrobacias, equilibrios, pirámides humanas, 
entre otras, que estuvieron presentes ya en las culturas de occidente como Grecia, Roma y 
Egipto, unos 3.000 años atrás. Sin embargo, estas prácticas corporales en la educación física 
escolar no estuvieron reconocidas, ni aun en las prácticas de la cultura corporal estuvieron 
visualizadas en lo cotidiano.
En la actualidad, en calles y espacios públicos cada día nuevas prácticas corporales 
logran mayor número de adeptos y resulta de algún modo habitual encontrar a jóvenes y 
adolescentes realizando malabares en las esquinas de las calles de diferentes ciudades, 
mientras el semáforo está en rojo; jóvenes saltando en sus bicis los desniveles que se 
encuentran en las plazas, o jóvenes en sus skates trasladándose paralelamente a los 
automóviles en las calles destinadas solo para el tránsito vehicular. Incluso, no es tan inusual 
levantar la vista mientras nos movemos en las ciudades y apreciar parapentes en el cielo.
En otras palabras, si bien algunas de esas prácticas existían décadas atrás, no se 
encontraba naturalizada su práctica y hasta se podría decir que se encontraba velada y 
considerada como ejercicio pernicioso.
A continuación, se describirán las características más relevantes de algunas prácticas 
corporales tradicionales, residuales, alternativas o emergentes, pero sin agotar en esta 
descripción todos los rasgos distintivos de estas prácticas corporales ni tampoco abarcar la 
existencia de la totalidad de prácticas corporales de este tipo.
3-3-3-1- Sobre algunas prácticas corporales tradicionales
Sobre las prácticas corporales tradicionales hay innumerables publicaciones que las 
analizan desde diferentes perspectivas porque estas prácticas son las que han estado 
legitimadas e institucionalizadas desde hace mucho tiempo en el campo de la educación 
física. Sin embargo, más allá de la amplitud de bibliografía, en este apartado solo se 
expondrán de manera sintética algunas de sus peculiaridades principales, reconociendo que en 
esta exposición pueden quedar algunos aspectos que resulten de algún modo importantes 
fuera de la descripción.
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La gimnasia y el deporte son las prácticas corporales más tradicionales de la educación 
física en la escuela, ya que fueron institucionalizadas hace más de cien años. Podemos decir 
que han conformado una tradición. Así, desde los inicios de la educación física como parte del 
sistema educativo, la gimnasia fue la práctica corporal hegemónica caracterizada por una 
secuenciación de ejercicios analíticos.
Entre los años 1940 y 1961, los deportes comenzaron a ocupar un considerable 
porcentaje de carga horaria en las clases de Educación Física en las escuelas secundarias 
(Aisenstein, Ganz, y Perczyk, 2002). Sin embargo, la tradición de la educación física no se 
agota en estos dos tipos de prácticas corporales, y encontramos otras prácticas corporales que 
identificaron, de algún modo, a la educación física escolar. Estas prácticas además, fueron 
consideradas, en algunos años del devenir de la educación física escolar, como agentes de la 
educación física y, con ello, medios para la educación del cuerpo.
En este apartado referiremos algunas características esenciales de prácticas corporales 
tradicionales que se encontraron explícitamente mencionadas en la propuesta de aprendizajes 
y contenidos del Diseño Curricular de Educación Física para el nivel secundario.
La gimnasia
La gimnasia es la práctica corporal más antigua y tradicional de la educación física; 
como ya hemos mencionado, la asignatura escolar se inició con esta denominación.
La gimnasia se caracteriza e identifica por su sistematicidad e intencionalidad. Se la 
puede definir como el conjunto de técnicas de distintas procedencias, con distintas raíces 
históricas, que aplicadas sistemáticamente están destinadas a mejorar la relación consciente e 
inconsciente del hombre con su propio cuerpo, con el medio que lo rodea y con los demás 
(Galak, 2009b; Giraldes, 2001a, 2001b).
Sus manifestaciones son múltiples, y van desde la gimnasia sueca de Ling, la gimnasia 
formativa, gimnasia artística, aeróbica, tai chi chuan y pilates, entre otros tipos. Es una de las 
prácticas corporales que en el ámbito de educación no formal responde al mercado de 
consumo vigente y a un orden estético con preocupaciones alejadas de las dimensiones 
formativas pedagógicas y didácticas.
En el ámbito educativo su propósito debería ser la construcción de una relación 
inteligente con el propio cuerpo; es decir, una relación no alineada, cuyos aprendizajes sean
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transferibles a la vida cotidiana y permitan aceptar al propio cuerpo con sus límites y 
posibilidades de relación, vínculo y aprendizaje (Giraldes, 2001b; Lurguencho, 2009a; Ron, 
2005).
Las múltiples manifestaciones de la gimnasia son clasificadas por distintos autores con 
diversas denominaciones. La clasificación más reconocida en el ámbito académico de la 
educación física argentina es la del reconocido profesor Mariano Giraldes.
Así, desde la postura de este autor, las distintas manifestaciones de gimnasia se pueden 
condensar en siete corrientes, que incluyen diferentes expresiones gímnicas. Estas corrientes 
son: las gimnasias tradicionales (como la gimnasia sueca, danesa, calistenia, jazz); gimnasias 
formativas (gimnasia natural austríaca, escolar especializada, correctiva); gimnasia de otras 
culturas (yoga y tai chi chuan); gimnasias deportivas (gimnasia artística, rítmica, aeróbica de 
competición, trampolín, tumbling, acrosport, dobleminitramp entre otras); gimnasias blandas 
(eutonía, senso-percepción, relajaciones progresivas de Jacobson, método de Mathias 
Alexanders, entre otras); gimnasias actuales (gimnasia aeróbica y todas sus variantes) y 
gimnasias médicas (destinadas a la prevención y recuperación de distintas enfermedades) 
(Giraldes, 2001a).
Al respecto, las gimnasias tradicionales se corresponden con un modo de abordar los 
ejercicios físicos. Estas gimnasias corresponden a las gimnasia europeas de 1800. Gimnasias 
formativas: las conforman todas aquellas gimnasias pensadas en niños y adolescentes en edad 
de crecimiento y maduración; estos tipos de gimnasias están presentes específicamente en las 
escuelas. Las gimnasias de otras culturas corresponden a todos aquellos tipos de gimnasias 
que están presentes en nuestra sociedad pero responden a culturas y filosofías de otros países 
de oriente. Las gimnasias deportivas son todas aquellas manifestaciones gimnásticas que 
tienen como principal objetivo la competencia y el logro de resultados. En ellas juega un 
papel muy importante la precisión de la técnica por lo cual demandan mucha carga horaria de 
entrenamiento para el logro de exactitud en la ejecución motriz y desarrollo de las 
capacidades motoras. Bajo la calificación de gimnasias blandas, Giraldes clasifica a todas 
aquellas gimnasias que implican verdaderas terapias corporales que a veces sobrepasan lo 
corporal y conllevan técnicas de relajación psicocorporales. Las gimnasias médicas 
corresponden a aquellas gimnasias orientadas a la prevención y/o rehabilitación de 
enfermedades o afecciones. Finalmente, con el término gimnasias actuales, el mencionado 
autor califica a todas las gimnasias que van de la mano de la gimnasia aeróbica ligadas a las
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demandas sociales, al marketing y a la moda.
Los deportes
El deporte es otra de las prácticas corporales que más identifica a la educación física 
tanto escolar como en la cultura corporal. En la cultura corporal lo encontramos presente a 
diario en los medios masivos de comunicación, en diferentes organismos del Estado, en las 
competencias locales, provinciales, nacionales e internacionales. Así, en las sociedades 
contemporáneas el deporte se hace presente de diferentes maneras. Como deporte escolar, en 
las escuelas y clubes deportivos, como deporte de competencia tanto amateur como 
profesional y como práctica recreativa en diferentes grupos etarios de disímiles 
características.
Hay antecedentes del término deportes desde siglo XV; etimológicamente tiene dos 
acepciones, una proviene del latín deportare, distraerse. Y otra de origen francés o inglés 
disport diversión (Cagigal, 1981). En lo que respecta al origen del deporte, una línea histórica 
encuentra los orígenes de esta práctica corporal en las prácticas de la Grecia Clásica, del 
Medioevo y de los deportes modernos; otra línea histórica remite los orígenes del deporte a 
las prácticas en Inglaterra a mediados del siglo XVIII. Desde esta mirada, el deporte se 
consolidó como práctica a principios del siglo XIX y se difundió por otros países entre 1850 y 
1950 (Giles, 2009).
Hoy es un concepto polisémico, amplio, cargado de varios sentidos. Sus significados 
varían de acuerdo a las miradas y perspectivas que sobre él se arrojen. Según Aisenstein, 
Ganz, y Perczyk (2002), el deporte moderno es una actividad lúdica motriz estandarizada y 
regulada, practicada por sujetos de diferentes clases sociales.
El deporte se constituye como el conjunto de situaciones motrices codificadas en 
forma de competición reglada y con un carácter institucional (Hernández Moreno, 1994; 
Parlebas, 2001). Es decir, lo que caracteriza al deporte es lo agonístico en un marco 
institucional de reglas fijas, lo cual permite distinguirlo de los juegos, identificados con la 
movilidad de sus reglas (Parlebas, 1995).
Considerado como una práctica corporal el deporte alude al sentido que la subjetividad 
del protagonista y el contexto le dan a esa práctica; a diferencia de la concepción del deporte 
como actividad, que refiere a un tipo de conducta exteriormente identificable por sus
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componentes de movimiento (Hernández y Carballo, 2003).
Más allá de las conceptualizaciones que reciba el deporte, una de sus características 
principales es la competencia. Esto es porque, más allá de los diversos modos que asuma su 
práctica, es decir, ya sea de manera recreativa o como competencia, siempre hay un 
enfrentamiento entre dos equipos o personas que siempre se ajusta a reglas. Al respecto, la 
institucionalización de sus códigos reglamentarios es otra de sus características principales. 
Estas reglas están instituidas de manera universal (Giles, 2009) por lo que permite que esta 
práctica sea compartida a través de un mismo lenguaje en distintos puntos del mundo.
Esta característica de competencia es lo que aviva la discusión académica46 sobre la 
presencia del deporte en la escuela, sobre los valores educativos del deporte escolar, sobre el 
deporte en las edades infantiles, entre otros temas afines de discusión. Según Moreira (2013), 
en Argentina, el deporte en los últimos años se ha convertido en tema de reflexión de las 
ciencias sociales en general. La antropología, a partir de las contribuciones de diferentes 
investigaciones, analiza, desde el deporte, distintas dimensiones de la sociedad.
Los deportes forman parte de la cultura y están acompañados de múltiples 
significaciones para diferentes públicos y practicantes; para algunos resultan pasatiempos, 
para otros forman parte de su forma de vida. Hay quienes los toman como un trabajo o fuente 
potencial de enriquecimiento, de la mano del deporte profesional y algunos encuentran en los 
deportes un buen motivo para encontrarse con otros (Rozengardt, 2006).
De acuerdo a su estructura, se clasifican en deportes individuales o de conjunto. 
Dentro de los deportes individuales podemos mencionar el atletismo y la natación, que ya en 
el año 1961 estaban presentes en la escuela como agentes o medios para la enseñanza de la 
educación física. Es decir que, si bien no eran contenidos de enseñanza, estaban ya presentes 
como agentes de la educación física.
Desde la perspectiva de la praxiología motriz, los deportes individuales son 
clasificados como deportes psicomotrices. Estos deportes se caracterizan por una actuación en 
solitario en la cual la competencia puede ser en oposición directa o para una superación de sí 
mismo, sin la presencia en simultáneo del oponente. Los deportes en conjunto desde esta 
perspectiva se consideran como deportes sociomotrices (Parlebas, 2001). En estos deportes la
46 Esta discusión debate sobre el verdadero valor educativo del deporte en la escuela, en virtud de su 
identificación con la competencia y, por lo tanto, selección de los mejores. Como esta temática excede la 
problemática de esta tesis, solo se menciona la presencia de esta discusión académica en el campo de educación 
física.
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competencia se realiza con otros con un mismo objetivo, es decir, en equipo (ejemplos son el 
voleibol, basquetbol, rugby, cestobol, hándbol, softbol, hockey, futbol entre otros).
Según Hernández Moreno en Blázquez Sánchez (1998) la estructura o lógica interna 
de los deportes está constituida por los fundamentos técnicos de la práctica deportiva; por el 
reglamento que le da identidad al deporte; por el espacio de juego en que el deporte se 
desarrolla; el tiempo de juego; la comunicación motriz como vinculación entre los jugadores y 
la estrategia motriz. En la estrategia motriz de los deportes sociomotrices o en conjunto 
predominan los factores de percepción y decisión; en cambio, en los deportes psicomotrices o 
individuales predomina el factor de ejecución ya que se debe superar una marca o una técnica.
En relación a los fines y metas, el deporte puede ser recreativo, practicado por placer y 
diversión sin el objetivo de competir o superar a un adversario; deporte competitivo cuando la 
intención es vencer a un adversario o superarse a sí mismo; deporte educativo cuando se 
pretende colaborar en desarrollo armónico del sujeto (Blázquez Sánchez, 1998). De acuerdo a 
los modos de la práctica deportiva, el deporte puede ser amateur o profesional (Velázquez 
Buendía, 2001).
Los juegos
El juego, desde la perspectiva de Huizinga (en Caillois, 1994) se puede considerar, en 
su aspecto formal, como una acción libre, ejecutada cómo si y sentida como situada fuera de 
la vida corriente -aunque, a pesar de todo, puede absorber por completo al jugador-. En el 
juego no hay ningún interés material ni de obtener provecho alguno; se ejecuta dentro de un 
determinado tiempo y en un determinado espacio, se desarrolla en función a reglas y origina 
asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para destacarse del mundo 
habitual. El juego se considera como una actividad libre y voluntaria como fuente de 
diversión y alegría.
Esta consideración del juego como desprovisto de todo interés material excluye a las 
apuestas o a lo que, en lenguaje coloquial, se conoce como juegos de azar. Desde esta postura, 
se estima que los profesionales -como luchadores, jockeys, boxeadores cuya asignación 
monetaria depende de sus acciones- no son jugadores sino que son hombres de oficio. Y 
cuando ellos realmente juegan, juegan a otra cosa y no a aquello con lo que se ganan la vida.
Continuando con esta perspectiva, las reglas en los juegos crean una ficción porque a
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través de estas reglas el jugador se ve separado de su vida corriente. Cuando algunos juegos 
no tienen reglas y suponen una libre improvisación con el atractivo de representar un papel, 
esa ficción reemplaza a la regla ya que el cómo si cumple la misma función de la regla 
(Caillois, 1994).
El juego en la educación física escolar comenzó a tomar presencia a mediados del 
siglo XX, especialmente en el nivel primario, con nuevas valoraciones del juego que lo 
alejaron de la mera ejercitación física que imperaba en la educación física de esos años 
(Aisenstein, 2006). Pero, si bien el juego apareció mencionado en la educación física escolar 
desde mediados del siglo XX, la mención no garantizó su presencia en las clases como 
contenido, puesto que, según lo denuncia Rivero (2011), su presencia se ha limitado a un 
recurso didáctico, a una entrada en calor o como forma de negociación al final de la clase. Al 
respecto, grupos de estudios de la UNRC47 sobre esta práctica corporal evidencian que el 
juego en la historia de la educación física escolar siempre apareció solapado y subsumido a la 
gimnasia o al deporte.
Según Lavega Burgues (2000), existen dos grandes grupos de juegos. Los juegos 
motores, en los que cada respuesta es el resultado de una intervención corporal. Y los juegos 
sedentarios, en los que no es imprescindible realizar acciones motrices, con un limitante de 
tipo intelectual (a diferencia de los juegos motores que dependen de límites intelectuales y 
corporales). Según cómo se presentan las reglas de los juegos, estos pueden ser: espontáneos, 
cuando son los mismos jugadores los que fijan las condiciones de juego (número de 
participantes y reglas, por ejemplo); el juego simple, que presenta pocas reglas y consignas; el 
juego dirigido, cuando el juego es introducido por una persona ajena al grupo como un 
maestro; el juego complejo, cuando existen muchas condiciones y reglas complejas y el juego 
deportivo, cuando hay necesidad de comparación de los resultados.
Sin agotar, en lo mencionado, todas las clasificaciones de juego que existen, dentro de 
la variedad de juegos que se pueden presentar, Rivero (2011) propone que el es juego 
inherente a la educación física, es el juego motor con otros; motor en la medida que implique 
un desafío corporal para los jugadores acorde a sus posibilidades de movimiento. Y con los 
otros, porque para que sea divertido y atractivo requiere de la participación de varios
47 En la actualidad, el grupo de estudio está desarrollando el proyecto de investigación PPI “Exclusión- 
inclusión del juego incorporado en propuestas pedagógicas. Análisis situado en la UNRC”, código 18/E399 Res. 
Rec. N.° 161/2016, dirigido por la Dra. Ivana Rivero; incluido en el programa de investigación “Estudios sobre 
exclusión-inclusión educativa en contextos diversos”, dirigido por Ana Vogliotti.
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jugadores que colaboren en el sostenimiento de la ficción.
Vida en la naturaleza
Por vida en la naturaleza se entiende la configuración de movimiento que se desarrolla 
en un medio distinto al habitual, que genera cierta incertidumbre en los sujetos y deviene en 
prácticas que puede relacionarse a otros saberes. Pensar a la vida en la naturaleza como 
practica corporal implica pensar la misma desde su lógica interna (Mantiñan, Ramirez, y 
Viñes, 2009).
Como toda practica corporal, presenta una lógica interna y una externa. La lógica 
interna, al igual que en el resto de prácticas, está constituida por los principios que configuran 
esa práctica. La lógica externa de la vida en la naturaleza está dada por la cultura y se 
constituye con los condicionantes, los saberes y las tradiciones. Generalmente, las prácticas 
corporales de vida en la naturaleza se realizan en ambientes no habituales para los sujetos, por 
lo que se genera un cierto grado de incertidumbre en estas prácticas corporales.
Según Mantiñan, Ramirez, y Viñes (2009), el desarrollo de la vida en la naturaleza 
como práctica corporal se vincula a tres ejes. El primer eje refiere al medio en el cual se 
desarrolla esta práctica corporal. Este medio posee características distintas al entorno habitual 
(todos los medios son diferentes, cada uno con sus características). Cada lugar genera sus 
propias reglas para el desarrollo de las prácticas corporales de acuerdo a las características 
geográficas (sierras, bosques, montes, etc.) y a reglas propias del lugar (camping público o 
privado, reserva nacional o provincial, etc.). Al respecto, las prácticas que se pueden realizar 
en el llano no son las mismas que en las sierras, las que se desarrollan en un día de alta 
temperatura y radiación solar son diferentes a las que se desarrollan con bajas temperaturas 
etc.
Otro de los ejes de vida en la naturaleza está vinculado a los otros, ya que estas 
prácticas corporales siempre son grupales o de a tres personas, como mínimo.48 Al ser esta 
práctica grupal, cada uno de los sujetos le otorga una significación particular, lo cual 
condiciona la manera de moverse y regula la acción de los demás.
Asimismo, hay un eje que refiere a la seguridad. Estas cuestiones de seguridad no solo
48 Por cuestiones de seguridad, se recomienda no ser menos de tres personas en actividades en el medio 
natural alejado de lugares urbanos, ya que en el caso de ocurrir un accidente, uno puede quedar al cuidado del 
herido mientras la tercera persona va en busca de ayuda.
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están presentes en los lugares en donde se desarrollan las prácticas sino que también en los 
saberes que acompañan a esas prácticas. Esto se debe a que por seguridad se considera a la 
situación en la cual las posibilidades a enfrentarse a un riesgo son conocidas y se mantienen 
acotadas en un valor bajo por la posibilidad de prever los riesgos (Mantiñan, Ramirez, y 
Viñes, 2009).
3-3-3-2- Prácticas corporales residuales
En nuestras sociedades encontramos prácticas corporales que si bien están presentes, y 
muy especialmente en los ámbitos no formales de educación, se cimientan en prácticas 
culturales de épocas pasadas o de otras culturas. Estas prácticas tienen principios y filosofías 
de otros tiempos y culturas pero perduran y se sostienen en la actualidad.
En este sentido, a partir de la teoría sobre estas prácticas corporales y de la experiencia 
personal y profesional -ya que no se han encontrado antecedentes que analicen prácticas 
corporales incluidas en esta clasificación- nos atrevemos a considerar como prácticas 
corporales residuales, presentes en la actualidad y amparadas en algunos casos por el mercado 
del marketing, a las prácticas de Pilates, yoga y tai-chi-chuan.
Del mismo modo que en lo presentado sobre prácticas corporales tradicionales, aquí 
solo se referirá a las características principales y generales de estas prácticas.
El método Pilates
El método Pilates, considerado como práctica corporal, se constituye en una práctica 
histórica y por lo tanto política, que toma por objeto al cuerpo (Crisorio, 2015a); y, como toda 
práctica corporal, posee una lógica que la caracteriza y la específica, y propone la educación 
del cuerpo.
Como práctica corporal, el Pilates es considerado como un tipo de gimnasia (Colella, 
Ochoteco, y Simoy, 2015; Libaak, 2012) pero no fue incluido en el apartado de gimnasia en 
esta tesis, en virtud de que las características de su origen y de sus principios responden a 
aspectos culturales de otros momentos sociohistóricos, aunque presentes de algún modo en las 
sociedades contemporáneas.
Lo que se conoce con el nombre de método Pilates fue creado con el nombre de
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contrología, por Joseph Hubertus Pilates, a principio del siglo XX, en el contexto de la 
Primera Guerra Mundial, con la intención de fortalecer organismos enfermos y débiles.
La contrología o método Pilates se propone, como objetivo primordial, el equilibrio 
corporal mediante un trabajo de respiración y control postural, encerrando un espíritu 
motivador en el movimiento; en palabras de su creador, Pilates, fue definido como la 
coordinación completa del cuerpo, el espíritu y la mente (Colella, Ochoteco, y Simoy, 2015).
A la luz de la historia, podemos referir que este tipo de práctica corporal fue creada 
por Joseph Pilates durante sus años de encarcelamiento en la Primera Guerra Mundial, 
apoyado en sus conocimientos en yoga, fisiología y anatomía. Este método fue creado para 
rehabilitar heridos y recuperar la movilidad articular y de diferentes partes del cuerpo. Para 
los casos en los cuales no era posible autovalerse, Pilates aplicó resortes a las camas del 
hospital para, por medio de ellos, rehabilitar a los heridos de guerra. Una vez liberado Pilates, 
trabajó con su método en Inglaterra y luego viajó a Estados Unidos donde, junto a su esposa, 
en el año 1926 inauguró el primer estudio de contrología o método Pilates. Tras su muerte en 
1967 su esposa fue quien consolidó y difundió este método (Díaz, 2013).
En nuestro país, el método Pilates ingresó, en el año 2000, de la mano de Tamara Di 
Tella, quien es la pionera de una de las cadenas de estudios de Pilates más grande del mundo. 
En la actualidad, esta práctica corporal mantiene los principios de sus orígenes como la 
centralización, concentración, control, precisión, fluidez y respiración, pero agrega música 
suave contemporánea y el uso de un conjunto de maquinarias y elementos específicos que 
además de posibilitar el logro de los objetivos, incorpora tendencias del marketing para 
promocionar y comercializar la práctica (Libaak, 2012).
La práctica de Pilates, actualmente, se encuentra presente a través de una considerable 
cantidad de estudios de Pilates o de gimnasios que lo han incorporado como una opción de 
actividad. Esta fuerte presencia puede traer como consecuencia que se lleguen a desdibujar los 
objetivos prioritarios de su origen y se mezclen con propuestas corporales actuales. Sin 
embargo, más allá de la difusión de esta práctica corporal que la ha puesto de algún modo de 
moda, en esta tesis se considera a esta práctica corporal como de tipo residual porque 
mantiene los principios de su creación. Decimos, entonces, que responde a la clasificación de 
residual de Raymond Williams, mencionada anteriormente.
Así, con una impronta de marketing manteniendo la esencia de lo residual en la 
actualidad la amplia gama de ejercicios del método Pilates es acompañada y reorientada con
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diferentes aparatos; entre ellos, podemos mencionar al Cadillac o Trapecio; Wunda Chair o 
silla y el Universal Reformer. Este último aparato es el más destacado y popular, es similar a 
una camilla, con una base deslizable, con un sistema de ruedas y rodamientos que a través de 
poleas, resortes y agarres posibilita el deslizamiento de la camilla y proporciona distintos 
niveles de resistencia al desarrollo de los diferentes ejercicios.
El método Pilates, más allá de ser un conjunto de ejercicios, intenta tomar al cuerpo de 
manera integral, buscando el equilibrio y la armonía del cuerpo, la mente y el espíritu; la base 
de su práctica se fundamenta en la calidad y no en la repetición, y le da especial importancia a 
la respiración, concentración y relajación. Es un método personalizado en el que tiene gran 
importancia el trabajo de lo que se denomina el centro o la mansión del poder, compuesto por 
los músculos estabilizadores de la cadera, es decir, abdominales, glúteos y la base de la 
espalda (Díaz, 2013).
Yoga y  tai-chi-chuan
Las prácticas corporales orientales más difundidas en nuestras sociedades son el yoga 
y el tai-chi-chuan; su presencia ha sido muy importante desde la década del ochenta en 
nuestro país. Estas prácticas corporales son valoradas como saberes ancestrales de tipo 
filosófico o religiosos que resultan eficaces para fines y necesidades terapéuticas o de 
desarrollo espiritual. Sus movimientos son altamente codificados y asociados con el 
refinamiento de las formas estéticas. Estas prácticas se oponen a la ideología dualista 
cartesiana por la cual se encaró, en algunos momentos, el disciplinamiento de los cuerpos 
como objetos subsumidos a la voluntad y la razón para lograr determinadas eficacias (Citró, 
Aschieri y Menelli, 2013).
Se considera que en la medida en que estas prácticas corporales están presentes en la 
actualidad, y se difunden en el mercado de bienes culturales contemporáneos, por un lado 
tienden a reactualizarse en sus principios y objetivos y, por otro lado, los usos y 
representaciones del cuerpo, que se dan en estas prácticas al diferir del modelo corporal 
actual, proponen nuevos modelos de subjetivación.
En cuanto a las características de las ejecuciones corporales de estas prácticas 
corporales, podemos considerar que sus movimientos suelen asociarse al equilibrio, la 
armonía, relajación y meditación, que se logran a través de reiteración de formas y patrones
105
de movimientos precisos. El movimiento corporal es considerado como la principal vía de 
acceso a un conocimiento de tipo filosófico o espiritual, que permite alcanzar un estado de 
elevación. El énfasis de estas prácticas esta puesto en el propio camino personal, en el 
desarrollo interno, para acceder a una mejora de la calidad de vida o mayor bienestar (Citró, 
Aschieri y Menelli, 2013).
3-3-3-3- Prácticas corporales alternativas o emergentes
Como se expuso anteriormente, las nuevas prácticas corporales propias de las culturas 
juveniles reciben en el campo académico de educación física distintas denominaciones. Sin 
embargo, existe una unánime coincidencia entre referentes del campo de la educación física y 
de otros campos en que las nuevas prácticas corporales de las culturas juveniles, 
independientemente de la denominación que reciban, traslucen nuevas subjetividades y 
sentidos sociales. En general, se caracterizan por ser informales y transgresoras, adherir a las 
nuevas tendencias de los jóvenes, desarrollarse en espacios físicos transitorios (generalmente 
se desarrollan a cielo abierto, en plazas, en la calle, en las esquinas, entre otros), no disponer 
de reglas institucionalizadas como los deportes, presentar una tendencia horizontal de los 
saberes que se transmiten a través de las posibilidades de comunicación que ofrece la 
tecnología actual y, en algunas ocasiones, estas prácticas hacen raíces en situaciones de 
desafío a las reglas.
Además, cada una de estas nuevas prácticas suele estar acompañada de un lenguaje 
propio, una estética del vestuario, a veces también de un estilo de música y una concepción 
particular del mundo.
Si bien algunas de estas prácticas corporales están presentes desde orígenes remotos, 
como las prácticas circenses, los malabares, etc., estas han estado ausentes de la educación 
física escolar y su desarrollo y práctica estaba reducida a unos pocos. En la actualidad, de 
alguna manera está naturalizada la presencia de jóvenes en plazas, parques, calles, esquinas, 
desniveles urbanos, que realizan diferentes propuestas corporales. Estas prácticas corporales 
no solo estaban ausentes de la vida cotidiana de las ciudades sino que su desarrollo estaba 
silenciado y, de algún modo, vedado o no reconocido ni avalado por la sociedad.
Entre el amplio abanico de prácticas corporales de este tipo, podemos referir al skate, 
parkour, prácticas circenses, capoeira, deportes alternativos, entre otras. Algunas de estas
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prácticas cristalizan el desafío de superar importantes retos corporales a riesgo de sufrir 
accidentes. Según Carballo (2010), resulta llamativo que muchas de esas prácticas corporales 
no presenten un carácter competitivo semejante al deporte.
En esta investigación, se consideraron como prácticas corporales alternativas o 
emergentes a todas aquellas manifestaciones corporales que, como prácticas sociales, 
implican, en cierta forma, innovación a lo tradicional y reflejan las tendencias de las culturas 
juveniles que provienen de un marco no institucionalizado ligado al uso del tiempo libre.
Se considera importante destacar que estas prácticas corporales, por nuevas o 
innovadoras, presentan escaso desarrollo de bibliografía académica, por lo que este trabajo 
enfrentó gran dificultad para encontrar sustento teórico. Por lo expuesto, a continuación, solo 
se expondrán las características principales de algunas prácticas corporales alternativas o 
emergentes, sin abarcar la totalidad de ellas.
Gimnasias actuales y  sus nuevas tendencias
Como se expresó en apartados anteriores, dentro de los tipos de gimnasias según la 
clasificación de Giraldes, las gimnasias actuales corresponden a todas aquellas gimnasias que 
como variantes de la gimnasia aeróbica están vinculadas al marketing y a la moda, en 
respuesta a las demandas sociales de la época (2001a). Sus características no fueron 
profundizadas en el apartado de gimnasia de esta tesis en virtud de que se considera que por lo 
innovador de este tipo de gimnasia, se constituye a diferencia de la gimnasia tradicional en 
una práctica corporal de tipo alternativa o emergente de moda que va mutando de manera 
periódica.
Remitiéndonos a la historia de esta práctica corporal, podemos observar que es 
considerado el umbral de la gimnasia aeróbica a las fundamentaciones fisiológicas y 
cuantificación de la cantidad de ejercicio físico necesario, para el desarrollo del sistema 
cardiovascular y cardiorrespiratorio, desarrollado por Kenneth Cooper en Estados Unidos en 
1968. Posterior a estas fundamentaciones sobre el aerobismo, a estos tipos de ejercicios 
cardiovasculares se les aplicó música, para combinar los movimientos con diferentes ritmos 
musicales. A partir de la década del sesenta, este tipo de práctica corporal se expandió de la 
mano de los medios masivos de comunicación por todo el mundo y causó un importante 
impacto social.
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Desde la década de los noventa, pasó a convertirse en un producto más del mercado 
capitalista, y se transformó en un objeto de consumo presentando rupturas, continuidades y 
discontinuidades, hasta transformarse, en algunos casos, en programas de entrenamiento de 
fitness grupal de importantes empresas y gestando lo que hoy conocemos como la industria 
del fitness (Libaak, 2012).
En nuestro país, las modalidades de gimnasias aeróbicas pioneras fueron las que 
algunos autores denominan gimnasias aeróbicas convencionales (Landa M., 2009; 2011; 
Napolitano, 2009), las cuales tanto en estilo libre como coreografiado, mediante la 
combinación de pasos básicos como marchas, step touch, toques, lunch, etc., a partir de la 
creatividad del profesor, unían baile con el ritmo de los tiempos o batidas musicales. Por el 
contrario, las gimnasias que corresponden a los programas de entrenamiento de fitness 
grupal49 refieren a programas de entrenamiento que están compuestos por una serie de rutinas 
precoreografiadas, en las que no interviene la creatividad del profesor, cuya música se compra 
con el ritmo y las batidas de los temas musicales adaptados según los objetivos de la clase.
En los últimos años se ha producido en nuestro país una proliferación acelerada sobre 
distintas variantes de gimnasia aeróbica, que se ponen de moda, se masifican y con la misma 
rapidez son suplantadas por otros tipos de gimnasias aeróbicas. En este abanico de nuevas 
propuestas de gimnasias aeróbicas, en algunas ocasiones, la utilización de diferentes 
elementos posibilita crear secuencias motrices motivadoras. Entre estos elementos podemos 
mencionar al steps, medicine ball, mancuernas, barras, etc. Y en otras ocasiones, las 
propuestas corporales se actualizan a partir de nuevos ritmos musicales, como salsa, 
reggaetón, merengue, bachata, zumba etc.
La danza
Los Diseños Curriculares de Educación Física para el nivel secundario de la Provincia 
de Córdoba, mencionan de manera explícita a los bailes y la danza como contenido y 
aprendizajes. Considerar a la danza en el conjunto de las prácticas corporales implica
49 A finales de los 90, ingresó a nuestro país el Fitness Grupal con programas de entrenamiento de 
empresas de Fitness. Las empresas de Fitness, más reconocidas en nuestro país son: Body Systems, que ofrece 
diferentes programas de entrenamiento como Body Balance, Body Jam, Body Step, Body Combat, Body Pump, 
Power Jump, Power Pool, Body Vive, R P M  y  Body Attack, etc. Y, la empresa de Radical Fitness, con sistemas de 
entrenamiento como Fight-do, Powerfit, X-55, Ritmix, Oxigeno, Top Ride, Ki M ax y  U Bound, entre otras 
propuestas.
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reconocerla como contenido de una educación del cuerpo. Es decir, no entenderla como arte 
sino como práctica. Si bien la danza como arte está presente desde hace varios años, como 
práctica corporal considerada en el Diseño Curricular supone una innovación a las prácticas 
tradicionales. Por este motivo, la danza fue incluida en este apartado como practica corporal 
alternativa.
Esto conlleva el desplazamiento de la danza del lugar que ha tenido, reducida al 
campo del arte. Respecto a este desplazamiento, entender a la danza como práctica corporal 
implica principal y fundamentalmente, darle al cuerpo un lugar en el conjunto práctico que 
antes no tenía; ubicarlo como objeto de elaboración reflexiva y no como medio o instrumento 
de trabajo. Este desplazamiento es central, porque de manera general la danza como arte no ha 
problematizado el cuerpo, sino que lo ha instrumentalizado. El hecho de que la danza no haya 
problematizado el cuerpo se vincula, por un lado, a su reducción al campo del arte, con su 
definición en términos de movimiento; y, por otro lado, con el hecho de que el cuerpo fue 
asumido como un instrumento o como una condición para la danza. A su vez, esa concepción 
supone que el cuerpo es algo que nos viene dado de forma natural y sobre el cual se puede 
operar solo en función de necesidades plásticas y artísticas (Escudero, 2015).
Sin embargo, este desplazamiento se acomoda en la relación entre técnica e 
instrumento, términos que también se anudan en el cuerpo que se supone natural y le asigna 
otro lugar lógico para el cuerpo, ahora como resultado y no como condición.
A nivel de la danza en tanto forma coreográfica, este desplazamiento la lleva del arte a 
la práctica y, por ende, del movimiento del cuerpo a las racionalidades que organizan su 
hacer. A nivel del cuerpo, este corrimiento transforma al cuerpo instrumento como cuerpo 
construido por la danza, lo que implica también pensar que la danza no es simplemente un 
objeto construido por el movimiento del cuerpo y que el cuerpo no solo es resultado del 
entrenamiento sujeto al código de movimiento. Así, pensar la danza como un contenido de 
enseñanza pone a la luz un posicionamiento desde la educación corporal que hace eje en el 
cuerpo construido por las prácticas en el orden simbólico (Escudero, 2015)
En palabras de Mora (2011), la danza intensifica, selecciona, atenúa o hace malabares 
con los gestos para lograr un diseño visual que trascienda lo utilitario. La ejecución de esta 
práctica corporal está orientada tanto por el conjunto de saberes técnicos sistematizados en 
diferentes bibliografías, como por los discursos de la crítica especializada sobre estética de la 
danza y los estudios de arte.
109
Probablemente la danza de la educación corporal tome elementos del código técnico 
que nos ofrece la danza clásica, y también contemple pautas de improvisación para la 
generación de movimientos propios de la danza moderna e incluso de la danza 
contemporánea. Pero, en la medida en que todos esos recursos más o menos técnicos se 
utilicen, no en función de la producción de una obra de arte sino en función de la educación 
del cuerpo, adquiere un sentido distinto, y conforma un conjunto práctico de producción de 
saber y subjetividad (Escudero, 2015).
En Latinoamérica, en la década del noventa, se comenzó a desarrollar un área de 
intereses académico sobre los aspectos sociales de la danza (Mora, 2011).
Sobre la práctica del parkour
El parkour, también llamado el arte del desplazamiento, es una disciplina de origen 
francés, creada a principios de los años 90. Presenta elementos característicos de las prácticas 
emergentes y reconoce elementos residuales de una tradición vigente en la actualidad.
El parkour, por un lado, sustenta su filosofía y principios en elementos residuales de la 
tradición gímnica del método natural de Georges Hébert.50 Por otro lado, presenta elementos 
emergentes como la desinstitucionalización, puesto que sus prácticas no se localizan ni se 
encuentran regidas por ninguna institución tradicional específica como clubes, centros 
educativos, federaciones, confederaciones etc.
Estas prácticas son coordinadas y reguladas por los mismos practicantes, con una 
tendencia horizontal de los saberes y experiencias que se difunden a través de las nuevas 
tecnologías de manera dinámica y transnacional. Además sus practicantes (traceurs) se 
apropian de ciertos espacios urbanos con otros sentidos a los destinados para su uso 
(Scarnatto, 2013).
El parkour se constituye como una filosofía de vida, en donde se tiene como principal 
característica el no detenerse nunca, bajo ningún obstáculo. En el parkour los practicantes 
tratan de superar todos los obstáculos que se presenten en su camino de la manera más fluida,
50 Esta gimnasia es clasificada por el Prof. Mariano Giraldes (2001a) como una gimnasia tradicional. Se 
desarrolló entre los años 1909 y 1957, y surgió como reacción a la artificialidad y criterio analítico de la 
gimnasia sueca (imperante en esos años). De sus características sobresalientes podemos mencionar que 
privilegió el movimiento natural contra lo artificioso de los ejercicios construidos y las formas de locomoción 
como las carreras, para un entrenamiento funcional. Esta gimnasia enseñó a valorar la naturaleza para la práctica 
de actividades físicas.
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rápida y técnica posible. No existe ninguna regla, simplemente un espíritu de autosuperación. 
Esta práctica corporal es considerada un arte o una disciplina que se basa en moverse 
exclusivamente con el cuerpo de un punto a otro usando todas las habilidades del cuerpo 
humano, por lo que la condición física y el sentido del espacio son esenciales para la práctica. 
No existen competiciones, al contrario, se realizan reuniones en donde los practicantes 
muestran a los pares sus progresos.
Los sujetos que desarrollan esta práctica corporal son llamados traceur. Se considera 
que un buen traceur nunca debe molestar a la gente o al entorno, nunca compite y nunca pone 
en riesgo su vida. Esta disciplina puede ser practicada tanto en zonas rurales como urbanas. Y 
si bien ofrece una gran variedad de movimientos, es la imaginación y creatividad la que 
permite crear y adaptar los diferentes movimientos a las características del entorno.
La adrenalina que genera esta práctica corporal se puede considerar como uno de los 
aspectos por el cual gran número de jóvenes la desarrollan. Además, esta actividad produce 
beneficios físicos como la mejora y el desarrollo de las habilidades motrices y las capacidades 
físicas básicas. Otro beneficio se encuentra desde el lado psicológico, puesto que aumenta la 
autoestima personal y la socialización.
Al respecto, es innegable que en los jóvenes -y  en cualquier persona- el logro de la 
superación de un obstáculo, de un desafío genera sensación de bienestar y mejora la 
autoestima. En el caso del parkour, los desafíos y dificultades están dadas por obstáculos o 
distancias del espacio físico que los practicantes o traceurs logran superar solo a través de sus 
propias capacidades físicas sin ayuda de otro medio más que su propio cuerpo y cualidades 
motoras.
Se puede considerar que esta nueva práctica corporal cristaliza el desafío de superar 
importantes retos corporales a riesgo de sufrir un accidente desde importantes alturas, y 
además, conlleva el riesgo de ser confundido por un delincuente saltando techos de vecinos.
En nuestro país, esta práctica corporal comenzó a cobrar popularidad desde el año 
2002, aproximadamente (Scarnatto, 2013).
El skate
El skate se constituye en una práctica corporal de deslizamiento51 en la que los sujetos
51 Otras prácticas de deslizamiento son el windsurf, kayak y kayak surf, que consisten en bajar por las
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se suben a una tabla de madera con ruedas con el objeto de rodar y deslizarse sobre ella. En 
esta práctica corporal aparecen nuevas formas de vincularse entre los jóvenes, y se deja de 
lado la competición y la confrontación tan características de los deportes clásicos (Saraví, 
2015). Los aprendizajes horizontales, en situaciones de co-enseñanza entre pares o por medio 
de las redes sociales es lo que caracteriza a esta práctica corporal (Saraví, 2011, 2014, 2015; 
Cachorro y Césaro, 2010).
Como práctica cultural, a través del skate los jóvenes adquieren visibilidad para toda la 
sociedad, y se transforma en un lugar de enunciaciones, de manifestaciones de significados y 
de construcción de ciudadanía a través de la búsqueda de espacios para su práctica, ya sea a 
través de la confrontación o el acuerdo con el resto de la sociedad (Saraví, 2012). Esta 
práctica corporal de tipo urbana se desarrolla en las calles de las ciudades, lo cual por 
momentos maravilla y sorprende al resto de los ciudadanos pero también generan rechazo en 
peatones, automovilistas y vecinos (Saraví, 2015), ya que interfieren en la dinámica de 
circulación en las ciudades.
En cuanto al origen de la práctica del skate, si bien no se han encontrado fundadores 
de esta práctica corporal, sus inicios se localizan, según la bibliografía consultada, en 
California, en la zona de Hawai, a mediados del siglo pasado. Estos orígenes están 
estrechamente ligados al surf, ya que fueron justamente algunos de sus adeptos quienes 
trasladaron el surf a una manera terrestre, e iniciaron una nueva práctica. En el año 1959, con 
la salida a la venta de la primera y rudimentaria tabla de skate en los Estados Unidos, esta 
práctica corporal se difundió rápidamente y hacia 1963 se desarrolló el primer torneo 
registrado (Saraví, 2012).
En su lógica interna, esta práctica corporal presenta características propioceptivas que 
la identifican y la diferencian de otras prácticas corporales que no son de deslizamiento. 
Según Almada Flores (en Saraví, 2015), debido a las características de apropiación de 
espacios urbanos del skate, estas nuevas prácticas suelen generar conflictos que van asociados 
a la apropiación, transformación y reutilización de los espacios públicos utilizados; lo cual 
lleva a replantear la concepción de ciudadanía y ciudad.
olas del mar y deslizarse sobre el agua; sandboard que consiste en deslizarse sobre una tabla por la pendiente de 
médanos de arena; y el snowboard, que consiste en deslizarse con una tabla sobre la nieve en laderas de 
montaña.
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Algunas prácticas circenses: acrobacias en telas, malabares, acrobacias en suelo, trapecio 
estático
Las prácticas circenses que están presentes en nuestras sociedades en la actualidad 
tienen sus cimientos en el circo tradicional. Sin embargo, algunas de las prácticas propias del 
circo tradicional han desaparecido o cambiado resignificándose y reconfigurándose en 
respuesta a las características y necesidades contemporáneas (Sangiao, 2013).
En las prácticas corporales circenses, la estética y la expresión cobran una importancia 
relevante. Dentro de la diversidad de destrezas de las prácticas circenses se pueden encontrar 
las aéreas que se tratan de prácticas en las cuales los ejecutantes desarrollan sus performance52 
alejados del suelo; prácticas de acrobacias de piso, en telas y en trapecio; prácticas de 
malabares con diferentes elementos; prácticas de equilibrios a diferentes alturas y sobre 
distintos puntos de apoyo, como también se encuentran actuaciones humorísticas.
Remontándonos a la historia del circo, esta se remite al legado cultural dejado por 
algunas de las civilizaciones antiguas de oriente y occidente. Aproximadamente 3000 años 
atrás, algunas de las actividades que hoy relacionamos como parte del contenido circense, 
como el equilibrio, la acrobacia, el contorsionismo tenían una utilidad altamente relacionada 
con la preparación de guerreros, con los rituales religiosos y con las prácticas festivas 
(Viveiros de Castro, 1998). Pero, a pesar de que sus saberes se remontan a esa época, el circo 
tradicional se consolidó como un arte con identidad propia entre los siglos XVIII y XIX. Ese 
circo, nómade, se caracterizó por una clásica carpa que se montaba y desmontaba en distintas 
ciudades; con presentaciones de un conglomerado de números sin ningún hilo conductor. 
Estas presentaciones correspondían a malabares, equilibrios, acrobacias, doma de animales, 
presentaciones de deformidades, entre otras (Sangiao, 2013).
Alrededor de la década del 70, se consolidó lo que se llama el circo nuevo, que si bien 
es heredero del circo tradicional, se diferencia de él porque quedan descartadas las 
presentaciones de deformidades y de doma de animales, y se privilegia la estética de la 
presencia corporal y prácticas asociadas al riesgo. A partir de 1980, se crea en nuestro país la 
primera escuela de circo, y la segunda en toda América. Hoy en día las artes circenses no son 
las únicas de las pistas del circo itinerante (Censi, 2011), y desde la década del noventa 
muchas de estas prácticas pueden verse de manera cotidiana en lugares públicos y diferentes 
eventos.
52 Bajo la noción de performance se incluyen aquellas actuaciones que engloban distintos medios 
expresivos como la música, danza, escenificación, etc.
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Dentro de la gran variedad de prácticas circenses podemos referir (sin que esto 
implique abarcar a todas las prácticas) a la acrobacia en telas, en la cual el artista realiza una 
gama de movimientos y posiciones estáticas y estéticas llamadas figuras en una tela que 
cuelga desde cierta altura hasta el suelo. Las acrobacias en suelo, que refieren a todas aquellas 
destrezas que se ejecutan sin ningún elemento, de manera individual, por dupla o en trío sobre 
el suelo. Aquí intervienen saberes propios de la gimnasia artística, pero reconfigurados y 
escapando a una lógica competitiva ajustada en una técnica. Las prácticas corporales en el 
trapecio estático corresponden a giros, agarres y figuras con un fuerte hincapié estético y se 
realizan de manera estática y dinámica (Sangiao, 2013). Los malabares consisten en 
manipular y ejecutar con uno o más objetos distintas figuras arrojando los elementos al aire o 
manteniéndolos en equilibrio, sin dejar que caigan al suelo. Esta práctica se caracteriza por su 
dificultad y belleza visual. Si bien se desarrolla en general con las manos, también se utilizan 
los pies, brazos y/o cabeza. Esta práctica corporal es la que se encuentra presente en la 
actualidad en diferentes esquinas de las ciudades teniendo como actores a los jóvenes, 
generalmente. Los malabares se pueden realizar con diferentes elementos como masas, aros, 
diábolos, bastones, naipes, etc.
Capoeira
La capoeira es una práctica corporal de origen afrobrasilero. Sus inicios se encuentran 
ligados al circuito de esclavos de África al Brasil colonial durante la primera mitad del siglo 
XX. En Brasil, esta práctica corporal, en un principio, estaba prohibida y castigada. Luego, la 
imagen de la capoeira se desvinculó de la marginalidad y de la lucha callejera al atravesar un 
proceso de institucionalización que comprendió, entre otras cosas, su reglamentación, y sobre 
todo, su transformación en un símbolo nacional. En ese momento, se conformaron las dos 
modalidades de capoeira -regional y angola-, en tanto reflejan diferentes formas de disputa 
de un espacio en la sociedad brasileira llevado adelante por sectores afrodescendientes 
(Broguet, 2014).
Hoy la capoeira es practicada en todo el mundo y circula trasnacionalmente gracias a 
la comunicación vía Internet y a las redes sociales. A nuestro país ingresó en la década del 80 
de la mano de inmigrantes afrobrasileros (Sangiao, 2015).
Así, en un nuevo contexto nacional la práctica de la capoeira, en todas sus
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dimensiones (canto, percusión, movimiento), presenta desviaciones, invenciones y 
recreaciones múltiples de los significados otorgados a ella en su contexto de surgimiento 
(Broguet, 2014).
Frigerio (2000) considera que la capoeira tiene aspectos de danza, música, ritual, 
lucha, juego y mímica. Esta práctica corporal, parece configurarse esencialmente como un 
juego de cierta búsqueda estética; es una lucha ficticia entre dos personas, donde se 
despliegan movimientos al ritmo de una música. Los movimientos incluyen patadas, esquives, 
barridos, y una multiplicidad de acrobacias y posiciones invertidas que se inscriben dentro de 
una estética particular.
Esta lucha-juego, que se asemeja a una danza y simula un enfrentamiento, se lleva a 
cabo dentro de una ronda formada por capoeiristas, a cuyo centro ingresan sucesivas parejas. 
Mientras tanto, quienes forman el círculo tocan instrumentos, cantan, o simplemente 
observan, participando activamente de lo que sucede en el centro, para, eventualmente, 
ingresar también. Esta práctica corporal de juego-lucha no tiene la intención de contacto ni 
daño, y presenta técnicas de ataque, defensa o desplazamientos con distintos elementos 
expresivos (Sangiao, 2015). Por lo cual cada capoeirista pone su estilo propio tanto en lo 
estético como en sus acrobacias.
En todos los casos los movimientos o técnicas de defensa son evasivas y evitan el 
contacto. La capoeira oscila entre la cooperación y la oposición. Por las características de esta 
práctica corporal, recibe diferentes conceptualizaciones: baile, danza, arte marcial, deporte, 
una expresión artística o un tipo de lucha.
En su desarrollo, presenta tres momentos: un momento inicial cooperativo, otro de 
súbita oposición (que pone fin a la cooperación), y un restablecimiento de la lógica 
cooperativa. El equilibrio entre los tres resulta esencial y da cuenta de una comprensión cabal 
de la lógica de la práctica por parte de quienes la llevan a cabo. Así, en la capoeira cada 
ataque funciona como una pregunta que llama a una respuesta defensiva específica. Los 
capoeiristas alternan posiciones estirando y amoldando sus cuerpos por sobre y alrededor del 
cuerpo del otro, en series de ataques, defensas, amagues, esquives, medialunas y 
ocasionalmente cabezazos. Solo los pies, las manos y la cabeza pueden tocar el suelo 
(Sangiao, 2015). Además, esta práctica corporal se caracteriza por una peculiar dinámica de 
aprendizaje coparticipativo que se pone en juego en los entrenamientos y en todas las 
instancias de la práctica.
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Deportes alternativos
Si bien el deporte es uno de los contenidos tradicionales más presentes en las clases de 
Educación Física desde la década del 40 (Aisenstein, Ganz, y Perczyk, 2002; Ron, 2005; 
Lurguencho, 2009a, 2009b; Husson, 2009), el deporte alternativo se caracteriza por lo 
innovador, por privilegiar lo lúdico antes que el logro de resultados y, además, por responder 
a las demandas e intereses de las culturas juveniles.
Tal como se planteó con anterioridad, fue dificultoso hallar bibliografía con sustento 
académico sobre los deportes alternativos. Consideramos que esta ausencia de sustento 
teórico se ampara en lo innovador, nuevo y reciente de estas prácticas corporales. La mayoría 
de la bibliografía encontrada se limita a métodos de entrenamiento, abordajes desde el punto 
de vista fisiológico y análisis biomecánicos de sus ejecuciones motrices. Los deportes 
alternativos, en muchos casos, aparecen en una pluralidad de páginas web armadas por 
aficionados y apasionados de estas prácticas, pero cuyas fuentes de información no son 
comprobables y, por lo tanto, carecen de validez académica.
Por lo expuesto, en lo que sigue se expondrán solo las características principales de 
algunos deportes alternativos sin agotar en esta exposición la gran variedad de estas prácticas 
corporales que existen en la actualidad.
Los deportes alternativos también reciben la denominación de deportes de turismo y 
están catalogados como actividades para turismo activo (Aspas Aspas, 2000). Según señala 
Loret (en Saraví, 2015), difícilmente podrían caracterizarse como deportes clásicos, sino que 
se inscriben más bien en un marco de nuevas tendencias deportivas que abandonan los 
códigos tradicionales y que asumen nuevas significaciones.
Los deportes alternativos introducen nuevos hábitos deportivos, y priorizan los 
aspectos recreativos de relación, cooperación y comunicación entre las personas ante los 
aspectos relacionados con la competición, además de adaptarse a las necesidades e intereses 
actuales de la población buscan nuevas alternativas a las instalaciones deportivas 
convencionales, ya sea modificándolas o creando otras nuevas, más versátiles, con 
habilidades sencillas y esfuerzos moderados (Muñoz Rivera, 2009).
En Argentina, el concepto de juego y  deporte alternativo surgió en 1997, cuando se 
formó una comisión con el mismo nombre.53 Desde la constitución de esta comisión se inició,
53 Esta comisión se constituyó el 21 de diciembre de 1997 en la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, 
como Comisión de Juegos y Deportes Alternativos (CODASports) fundada por Ricardo Acuña, un deportista 
chubutense precursor de esta modalidad de deporte. En 1999, se formó la International Alternative Sports
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en nuestro país, un proceso de expansión, investigación, desarrollo y difusión de actividades 
alternativas. Este crecimiento se dio de la mano de actividades recreativas en ámbitos no 
formales de educación. Y el grado de formalización de la práctica fue evolucionando de juego 
a deporte, con una fuerte presencia del carácter lúdico.
En la actualidad, existen más de 220 deportes alternativos y algunos de ellos como el 
lacrossek Kabaddi, fútbol australiano, indiaca, floorball y korfball, ya conformaron 
Asociaciones Nacionales.
De la gran variedad de deportes alternativos, a continuación se expondrán las 
características esenciales de aquellos deportes que de algún modo tienen más popularidad.
Slackline
El slackline es una práctica corporal de equilibrio y acrobacias en el que se realizan 
equilibrios y diferentes saltos, movimientos dinámicos y acrobacias sobre una cinta plana de 
nylon o poliéster, cuyo espesor varía entre los 1,5 cm a 5 cm. Esta cinta se engancha entre dos 
puntos fijos, generalmente árboles, y su tensión se ajusta de acuerdo a las necesidades de los 
sujetos que desarrollan esta práctica corporal.
Se puede considerar a esta práctica corporal como un intento de dominar el aire, en la 
cual los ejecutantes desafían la ley de gravedad sobre un apoyo muy reducido e inestable. Los 
principales apoyos, además de los pies y las manos, suelen ser los glúteos, espalda y tronco. 
Sobre ellos se intenta sustentar y equilibrar el peso corporal y lograr rebotes, para la ejecución 
de saltos, giros, mortales, etc.
El origen del slackline es atribuido a unos escaladores estadounidenses que a 
principios de los años 80, en California, comenzaron a andar por cadenas flojas y cables como 
forma de entrenamiento para concentrarse antes de escalar. Luego, esta práctica corporal se 
popularizó entre los escaladores del valle y, posteriormente, se expandió a todo el mundo 
(Villagrán Zaccardi, 2015). En esta expansión mundial de la práctica un hito importante fue la 
realización de los primeros eventos y campeonatos de slackline organizados en el año 2007 
por una marca reconocida de venta de materiales específicos para su realización.
A partir del 2010 la World Slackline Federation (Federación Mundial de Slackline) 
reglamentó los criterios de dificultad, técnica, diversidad, amplitud y actuación para la
Organization (IASO), con representación de Argentina (Ricardo Acuña), Australia (Brian Clarke), Alemania 
(Florian Smithmuth) y Puerto Rico (Carlos “Pipo” López) (Consejo Argentino Deportes Alternativos, 2017).
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evaluación de los saltos y acrobacias en slackline, pasando de esta manera a constituirse en un 
deporte de competición.
Esta práctica corporal está ligada al desarrollo de una estética determinada, en donde
lo visual se constituye en fundamental, razón por la cual requiere de espectadores. Las nuevas 
tecnologías y las redes sociales son los agentes principales para la socialización del slackline. 
A través de las redes sociales los jóvenes comparten videos con el logro de nuevos trucos, y 
acuerdan espacios, días y horarios de encuentro.
Existen diferentes modalidades de slackline que presentan como principales variantes 
la longitud y tensión de la cinta. El trickline, que es el tipo de slackline más difundido donde 
la cinta es de 5 cm y se ubica a poca distancia del suelo y bien tensa. Se desarrollan 
principalmente saltos y trucos de diversa complejidad. La altura de la cinta es regulada desde 
mínima altura al comienzo, y llega, en algunas ocasiones, a los 2 metros de altura. El 
warterline es un tipo de slackline en el que la cinta se coloca sobre el agua y sobre ella se 
camina y realizan equilibrios y diferentes acrobacias. En el longline se utilizan cintas más 
anchas y largas, el principal objetivo de esta modalidad de slackline es realizar un amplio 
recorrido de un lado a otro de la cinta, usando escenarios naturales como cañones o ríos y 
arquitecturas urbanas como torres, edificios u otras estructuras similares, también se busca 
realizar diferentes posturas en equilibrio. Esta modalidad tiene semejanza con el 
funambulismo54 pero no se usan elementos como varas para ayudarse a mantener el 
equilibrio, en la mayoría de los casos se ejecuta con arneses.
El highline es la modalidad más extrema de slackline, las cintas se colocan a más de 
20 metros de altura, las cintas son de 2,5 centímetros de ancho. Normalmente el slaker 
(nombre que recibe el practicante) lleva un arnés de seguridad aunque hay quienes realizan 
esta modalidad sin ningún tipo de seguridad. El rodeoline es la modalidad de slackline en la 
que la cuerda está muy poco tensada en forma de u y se busca conseguir un balanceo sobre 
ella, estando de pie, como si fuera un columpio.
Otra modalidad es el yoga slackline, que consiste en realizar diversas posiciones de 
yoga en la cinta; aquí la concentración es fundamental porque se deben lograr apoyos y 
equilibrio sobre la cuerda (Villagrán Zaccardi, 2015).
54 El funambulismo circense es una actividad que se realiza con un cable de acero muy tenso y una barra larga en 
las manos del equilibrista para facilitar las correcciones.
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Indiaca o peteka
Este deporte alternativo se caracteriza porque recibe el nombre del implemento que se 
necesita para jugarlo. Se originó en Brasil, en donde se le conoce como peteka. Surgió como 
práctica de un pueblo indígena a manera de diversión y recreo. Posteriormente, en el año 
1936, esta práctica corporal llegó a Europa por Alemania, a través de un profesor de 
Educación Física germano que lo importó del Brasil. A raíz de esto se comenzó a jugar por 
todo el continente europeo, e incorporó reglas específicas (Ruiz Alonso, 1996).
Aunque en la revisión bibliográfica de esta tesis no se encontraron fechas de la llegada 
de este deporte alternativo a nuestro país, según los registros obtenidos esta práctica corporal 
ingreso no hace muchos años a nuestro país como un recurso didáctico, como un juego- 
deporte diferente, para brindar nuevas alternativas didácticas y recreativas en el desarrollo de 
otros deportes como el voleibol.
El elemento propio de este deporte alternativo, es una indiaca o peteka que consiste en 
una pelota con plumas; se compone de dos partes, una es la base elaborada con una tela 
resistente que tiene un poco de peso. La segunda parte se conforma por cuatro plumas, 
sostenidas a la base. Esta combinación de peso y plumas hacen que la peteka tenga una 
dirección y estabilidad adecuadas para esta práctica corporal.
La indiaca era construida en los pueblos indígenas brasileños con un saquito de cuero 
relleno de tierra, arena o harina, al que unían unas plumas que pegaban con barro, 
sujetándolas al saquito con una cuerda. Con el paso del tiempo, la confección de este 
elemento evolucionó y en la actualidad se encuentran múltiples modelos, unos han cambiado 
el saco de cuero por la goma-espuma de diferentes densidades y pesos. Otros siguen 
fabricando las indiacas con cuero o piel similar, con plumas artificiales o naturales (Ruiz 
Alonso, 1996).
Esta práctica corporal que surgió como una forma de diversión, con el tiempo fue 
adquiriendo reglas, en las que se delimitaron los espacios, se aprobaron los materiales a 
utilizar y se establecieron las normas de juego. Así, además de practicarse la indiaca con fines 
puramente recreativos, se comenzó a desarrollar también de manera competitiva. La aparición 
de la competición provocó el nacimiento de un nuevo deporte y todo lo que ello supone: en el 
ámbito social, la aparición de asociaciones y competiciones organizadas y en el ámbito de la 
práctica, la generación de nuevas técnicas, nuevas tácticas y la creación de un reglamento 
unificado (Muñoz Rivera, 2009).
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En la actualidad, este deporte se juega en una cancha similar a la de voleibol pero de 
medidas un poco más reducidas. Presenta las mismas reglas de juego que el voleibol, y solo 
difiere en que juegan cinco jugadores por cada equipo, la pelota es la indiaca o peteka y solo 
se la puede tocar con la mano.
Esta práctica corporal es una actividad física muy completa y de fácil aprendizaje, su 
técnica es sencilla y el hecho de no necesitar una condición física especial permite su fácil 
desarrollo como deporte alternativo.
Sobre el BMX
El BMX (Bicycle Moto-Cross o Bicicleta de Moto) es una modalidad acrobática del 
ciclismo que se desarrolla en bicicletas pequeñas que permiten al ciclista ganar mayor 
aceleración y precisión que con el uso de una bicicleta de medidas normales; con estas 
bicicletas se pueden dar vueltas de 360° y, generalmente, sus ruedas son de 50 centímetros.
Los orígenes de esta práctica corporal se remiten al año 1969 en California (Estados 
Unidos). Un joven utilizó una bicicleta en una pista de motocross, para imitar las habilidades 
de sus ídolos de este deporte (Zubiaur González y Del Riego Casado, 2015). Como deporte en 
sí, esta práctica corporal empezó por la intervención de un fabricante de bicicletas llamado Al 
Fritz quien, por la demanda y gustos de los jóvenes, comenzó a fabricar bicicletas similares a 
motos. Luego, la naciente práctica corporal viajó a Europa, siendo Inglaterra, Holanda y 
Francia los primeros en iniciar su desarrollo.
En el BMX hay dos categorías de práctica; una que corresponde a un estilo de carrera 
(Cross) y otro estilo libre (Freestyle). Dentro del estilo libre se diferencian cinco modalidades 
de estas prácticas que por su origen presentan denominaciones en inglés. Al respecto podemos 
mencionar el Dirt jumping, el Flatland, Park Riding, Vertical y Street Riding.
El BMX de carrera (race) o Bicicross fue la modalidad que dio origen al BMX. El 
objetivo de este estilo es concluir el circuito establecido con la mayor velocidad posible 
compitiendo al mismo tiempo con otros participantes.
Se realiza en una pista parecida a las pistas de motocross con circuitos de tierra, 
adaptados específicamente para bicicletas, ya que la superficie es dura, de arena arcillosa 
compacta, que evita incrustaciones de las ruedas de la bicicleta. Esta práctica corporal fue 
considerada como deporte olímpico en el año 2008, en los Juegos Olímpicos de Beijing
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(Zubiaur González y Del Riego Casado, 2015).
Dentro del Estilo Libre de BMX o Freestyle, podemos encontrar cinco modalidades 
diferentes: la modalidad de Park (parque), consiste en realizar diferentes acrobacias utilizando 
un conjunto de rampas y obstáculos de madera o concreto en una configuración llamada park. 
En esta modalidad se intenta hacer uso de la totalidad del circuito.
El BMX Dirt es uno de los estilos de esta práctica corporal que ofrece mayor variedad 
de saltos ya que sus circuitos están hechos de tierra. Esta característica permite que los 
practicantes puedan adaptar la pista y rampas a sus gustos.
En el estilo Vert de BMX las maniobras y trucos se realizan en una posición vertical 
haciendo uso de solamente una rampa que tiene forma de una letra u y en donde los 
practicantes consiguen bastante elevación pasando de un lado a otro y realizando los trucos 
mientras se encuentran en el aire.
El BMX Street es la modalidad más presente en las ciudades ya que no necesita de 
circuitos especiales sino que en esta forma de BMX  se buscan obstáculos naturales propios de 
las ciudades; es decir, se desarrolla en la calle, y de ahí el nombre de street (calle, en inglés).
El Flatland es la modalidad en la cual las acrobacias se realizan mediante equilibrios y 
giros sobre diferentes partes de las bicicletas. Aquí no se utilizan circuitos especiales y esta 
modalidad requiere de especial concentración y equilibrio (Zubiaur González y Del Riego 
Casado, 2015).
Todas estas modalidades de BXM de estilo libre, si bien no están incorporadas en los 
juegos olímpicos se encuentran presentes tanto en competencias locales, provinciales, 
nacionales como en algunos estilos en competencias mundiales. Pero fundamentalmente están 
presentes en las prácticas propias del tiempo libre de los adolescentes.
Ultímate frisbee o disco volador
El ultimate frisbee puede considerarse una práctica deportiva no convencional que 
pasó por toda una lógica de construcción. En nuestro país la referencia se podría encontrar en 
aquellos clásicos juegos de playa con un disco plástico o frisbee. Sin embargo, como deporte 
alternativo, el ultimate tiene un nivel mayor de organización, equipos armados, terreno 
delimitado y objetivos definidos y otras características que lo tornan atractivo y exigente. Es
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decir, esta práctica corporal desde un juego llamado frisbee se formalizó como deporte 
incorporando el nombre de ultimate.
Surgió en Estados Unidos como un juego de jóvenes que comenzó por azar; luego, en 
1967 se estableció un reglamento para esta actividad que hasta entonces había sido 
simplemente de tipo lúdico y en 1968 pasó a ser un deporte colectivo. Este deporte alternativo 
rescata el trabajo de cooperación y de apoyo con los demás compañeros, ya que no existen las 
jugadas individuales, se desarrolla mediante un permanente trabajo de equipo, estrategias 
conjuntas y tácticas como equipo (Moreno, s.f).
En este deporte alternativo, se observan muchos aspectos deportivos del básquetbol, 
vóleibol, del fútbol americano o el rugby, en cuanto a las técnicas, movimientos, tácticas y 
reglas de juego. Es un deporte de no-contacto y autoarbitrado. En general, se practica al aire 
libre, aunque en algunos países también se compite en lugares cerrados.
Lo novedoso y de algún modo curioso de esta práctica deportiva es que no intervienen 
árbitros. Los propios jugadores se encargan de que se cumplan las reglas, lo que pondera la 
buena competencia y la deportividad. Se valora mucho el hecho de ser honestos, rasgo que no 
se ve habitualmente en la mayoría de los deportes. Sin embargo, en las competencias de 
niveles altos, ya se está utilizando la figura del veedor.
En lo que refiere a aspectos reglamentarios de juego, este deporte alternativo se juega 
con un disco tipo frisbee que es movido únicamente mediante pases o lanzamientos, ya que al 
tirador no le es permitido caminar o correr en posesión del disco. Compiten dos equipos de 
siete jugadores cada uno, que intentan por medio de desmarques y pases marcar el mayor 
número de goles o tantos en la zona final o zona de gol del equipo contrario. Los goles o 
puntos se anotan cuando se recibe un pase dentro del área de anotación y hay contacto de 
cualquier parte del cuerpo dentro del área que se está atacando (Vargas Alzate, 2015). En este 
juego es muy intensa la demanda energética, por lo que los equipos necesitan integrarse de 15 
o más personas, que rotan permanentemente (solo 7 por vez están en la cancha).
Se juega en un campo rectangular, llano, de 100 metros de largo por 27 de ancho, y 
tiene dos zonas de gol de 18 metros, una a cada extremo, llamada zona de gol. El partido dura
50 minutos en total, con una división de dos periodos de 25. No se puede correr en posesión 
del disco, cuando se posee el disco el jugador tiene que parar, quedarse quieto y mover el 
disco mediante pases. La posesión del disco está limitada a diez segundos por jugador.
En nuestro país, como deporte de competencia está desarrollándose desde hace cinco
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años. En América Latina, los países más fuertes en esta disciplina son Colombia, Venezuela, 
Brasil y Chile.
El kabbadi
El kabaddi o kabadi en nuestro país es un deporte alternativo de corta trayectoria, sin 
embargo, es un antiguo juego del Sur de Asia, y muy popular en el Sureste Asiático. Es el 
deporte nacional de Bangladesh y también en Japón, Corea y Canadá.
Participó como deporte de exhibición en los Juegos Olímpicos de Berlín de 1936. 
Actualmente la WKF World Kabaddi Federation (Federación Mundial de Kabaddi) rige los 
destinos del deporte. Según Ricardo Acuña (2011), en una entrevista que le realizaron durante 
la Copa del Mundo de kabbadi en India, los dos únicos países que implementaban en esa 
fecha al kabbadi en el nivel escolar eran Argentina e Italia.
Existen tres formas de jugar este deporte, el Circle Kabaddi, Beach Kabaddi y 
Kabaddi Indoor. En esta última modalidad se juega una Copa del Mundo, en la cual participa 
la selección argentina de kabadi.
En este deporte se enfrentan dos equipos conformados por siete jugadores y cinco 
suplentes en dos tiempos de 20 minutos; el campo de juego tiene 12,5 metros por 10 metros. 
Los equipos se turnan enviando un raider o asaltante que ingresa al campo de juego rival para 
capturar y eliminar a jugadores del equipo contrario, antes de volver al suyo. Mientras esto 
sucede, los defensores no deben ser tocados, para lo cual forman cadenas tomándose de las 
manos, para no chocarse entre ellos, y tratan de cercar al raider. Este, para sumar puntos para 
su equipo, debe tocar algún rival sin salirse del rectángulo que está invadiendo, una vez que 
los toca debe volver a la línea de donde partió (la línea central) dado que al tocar dicha línea 
sumará los puntos por los jugadores que haya tocado, los cuales quedarán fuera de juego 
momentáneamente. El raider debe estar muy atento, ya que los defensores pueden detenerlo 
en cualquier momento, para tratar de no dejarlo volver a la raya central. Cada vez que un 
jugador sale de la cancha, el otro equipo gana un punto. Cuando el equipo defiende con éxito 
y no deja retornar al raider a su mitad, la defensa suma 1 punto. Así, el equipo con más puntos 
al final del juego gana (La Mastra, 2016).
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Escalada deportiva
La escalada consiste en una sucesión de movimientos acíclicos, para lograr el 
desplazamiento del centro de gravedad corporal en la dirección del avance (ascenso, descenso 
o travesía) y el mantenimiento del equilibrio tanto en posición estática como dinámica. En la 
escalada hay constantes modificaciones del equilibrio y se caracteriza por la existencia de 
esfuerzos intermitentes, con periodos de actividad intensa y otros períodos de recuperación 
relativa en donde el sujeto necesita tener la capacidad para sostener un esfuerzo muscular 
durante un tiempo prolongado (De Benito, y otros, 2011).
Esta práctica corporal consiste en realizar ascensos sobre paredes llamadas palestra o 
rocódromo,55 o sobre rocas de fuerte pendiente valiéndose de la fuerza física y mental. Se 
emplean las extremidades inferiores (pies y piernas, rodillas) y las extremidades superiores 
(brazos y manos). Los medios artificiales como cuerdas, mosquetones o anclajes solo sirven 
para brindar seguridad.
La escalada exige un alto nivel de técnica y de capacidades motoras, a la vez que 
preparación psíquica. En su lógica interna esta práctica corporal se caracteriza por el entorno 
de la práctica que puede ser al aire libre o en sala (outdoor o indoor), según en donde se 
escale y cómo se escale.
La escalada se practica de varias maneras y presenta competiciones de varios tipos; sin 
embargo, la escalada que se practica en sala y con cuerda de seguridad sujetando al escalador 
es la que se llama escalada deportiva. Esta escalada deportiva consiste en desplazarse por una 
pared, que puede tener diferentes inclinaciones (vertical, horizontal, desplomada o tumbada), 
sin utilizar ningún tipo de apoyo o agarre añadidos. Estos desplazamientos no son ejecutados 
de forma continua sino que las fases de movimiento se alternan con paradas (Sánchez y 
Torregrosa, 2005).
La popularidad de la escalada deportiva ha aumentado en los últimos años tanto a 
nivel recreativo como competitivo. A nivel competitivo, la escalada posee una Copa del 
Mundo y su incorporación a los Juegos Olímpicos está en estudio. Según Peleteiro y García- 
López (2003), la escalada libre apareció por primera vez como práctica competitiva en los 
años 80. En 1989 se celebró la primera Copa del Mundo, que marcó uno de los mayores hitos 
de esta actividad.
55 La palestra o rocódromo es una instalación preparada específicamente para practicar la escalada con 
el objeto de evitar el tener que desplazarse a la montaña. Está equipada con presas y seguros. Su forma y tamaño 
varían según el lugar donde se aloje.
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Hasta la fecha, según Sánchez y Torregrosa (2005), los estudios de escalada abordan 
esta práctica corporal básicamente desde aspectos médico-deportivos, o desde lo fisiológico 
según las respuestas cardiovasculares, resistencia muscular y flexibilidad, o características 
antropométricas en particular; se estudian las propiedades biomecánicas como posturas, 
posiciones y equilibrios y las lesiones propias de la práctica.
Según Watt (en Sánchez y Torregrosa, 2005), las variables psicológicas como las 
habilidades de resolver problemas y recordar secuencias de movimientos, los niveles de 
ansiedad de los escaladores, o el entrenamiento específico para el control del estrés afectan el 
rendimiento de la escalada deportiva.
El Ringo. Características principales
El ringo es un deporte de cancha dividida practicado tanto en la modalidad de 
individual como por equipos, ya sea de manera recreativa como competitiva. Consiste en el 
lanzamiento de un aro de goma sobre una cuerda situada aproximadamente a la altura de una 
red de voleibol. El objetivo de este deporte es marcar 15 puntos, defendiendo el campo propio 
y lanzando el aro por encima de la línea o red de ringo dentro de los límites de la cancha del 
lado rival. El aro con que se juega al ringo tiene 17 cm de diámetro externo y pesa 160-165 gr. 
Es estable en su vuelo y no provoca heridas en los dedos; en su recepción está permitido usar 
las manos e incluso un solo dedo, pero su lanzamiento debe ser con la misma mano.
Fue creado en Varsovia (Polonia) en 1959 por Wodzimierz Strzyewski, capitán del 
equipo polaco de esgrima, con la intención de disponer de un sistema para mantenerse en 
forma física. Por sus características, el ringo se puede jugar en cualquier lugar e 
independientemente de la edad, nivel de habilidad y de condición física. Aunque a simple 
vista parece un deporte fácil y sencillo, constituye un gran desafío para aquellos jugadores que 
utilizan indistintamente ambas manos para coger y lanzar el aro. En la actualidad se juega en 
más de 10 países por todo el mundo, tanto en su vertiente competitiva como en sus 
dimensiones recreativa y educativa (Méndez Giménez, 2003).
Sobre otras prácticas corporales alternativas o emergentes
Abordar la totalidad de prácticas que surgen desde las culturas juveniles se considera
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que excede este trabajo, entre otras cuestiones, porque estas se van resignificando y recreando 
constantemente.
Sin embargo, podemos afirmar que existen otras prácticas corporales propias de las 
tendencias de las culturas juveniles asociadas a lo ambiental, al disfrute y cuidado de la 
naturaleza. Una de ellas es el boungie o bungee jumping, que consiste en un salto al vacío 
desde lugares elevados como puentes o plataformas; el peso del practicante es soportado solo 
por una cuerda elástica amarrada a los tobillos.
El cannopy que se basa en el desplazamiento a considerable velocidad a través de un 
sistema de cuerdas ubicado a la altura de los árboles.
El rappel que se trata del descenso de superficies verticales por medio de cuerdas.
El rafting es el descenso por los ríos en balsa.
El basejump, que consiste en saltos con paracaídas desde lugares firmes.
También se pueden encontrar otras prácticas corporales que implementan el uso de 
bicicletas, motos y carros; entre ellas, el downhill o descenso de colina en bicicleta, el 
biketrial o pruebas de habilidad para sortear obstáculos naturales o artificiales en bicicleta -y  
su versión para las motos: el mototrial-, y el pogo, versión moderna del canguro (López 
García, 2011).
Capítulo 4
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE LOS RESULTADOS DE LA ETAPA 
CUANTITATIVA DE LA INVESTIGACIÓN
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En este capítulo se expondrá el análisis de las planificaciones y programas de tercer 
año de Educación Física de colegios de gestión privada de nivel secundario de la ciudad de 
Río Cuarto, es decir, de la primera etapa de la investigación.
Acorde al diseño metodológico de esta investigación, en esta etapa se solicitaron las 
planificaciones y programas de tercer año de Educación Física a catorce colegios de gestión 
privada de nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto.
De esta muestra, se logró obtener las documentaciones de trece de los colegios 
seleccionados. Uno de los colegios no accedió a brindar las documentaciones para el 
desarrollo de esta tesis, por lo que sus documentaciones quedaron afuera del análisis de esta 
investigación.
En el procesamiento y análisis de datos de esta etapa cuantitativa de la indagación, se 
consideraron como indicadores la mención textual de prácticas corporales en sus versiones 
alternativas como contenido en las planificaciones y programas de Educación Física.
Estas prácticas corporales fueron identificadas según las categorías teóricas 
anticipadas en el capítulo 3. Es decir, se consideraron como prácticas corporales alternativas 
todas aquellas manifestaciones corporales que, como prácticas sociales, se caracterizan por ser 
innovadoras e incorporar las nuevas tendencias de las culturas juveniles que provienen de un 
marco no institucionalizado ligado al uso del tiempo libre y, además, no se amparan en la 
tradición que identificó a la Educación Física por muchos años.
4-1- Lo que en las documentaciones analizadas se visualiza
En las planificaciones y programas de Educación Física analizados se evidenció que 
las documentaciones revisten diversidad en sus formas y presentaciones. En cuanto a los 
contenidos mencionados en esos documentos las prácticas corporales tradicionales estuvieron 
presentes en todas las documentaciones mientras que las prácticas corporales alternativas 
estuvieron presentes en ocho de los colegios. Estas prácticas corporales estuvieron 
mencionadas en diferentes propuestas.
Así, entre la variedad de contenidos mencionados en las documentaciones analizadas, 
se identificaron trece tipos de prácticas corporales en sus versiones alternativas consideradas 
como contenido curricular para desarrollar en las clases de Educación Física de tercer año.
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Tabla N.° 1 - Prácticas Corporales Alternativas identificadas como contenido curricular en 
las planificaciones y programas de Educación Física de 3.° año de colegios secundarios de
gestión privada de la ciudad de Río Cuarto
Danza. Distintos ritmos, estilos de baile
Expresión v ritmo.
Prácticas corporales emergentes
Prácticas corporales de expresión a partir de !a biografía 
corporal y motriz y del entorno cultural
Prácticas ludo-deportlvas emergentes 
Saberes propios de las culturas juveniles
Malabares 
Murgas
Habilidades circenses 
Deportes alternativos 
Acrosport
Pirámides Humanas
Gimnasias actuales en sus diferentes alternativas 
Fuente: Elaboración propia
Si bien estas prácticas corporales se identificaron a partir del marco teórico expuesto 
anteriormente, en el caso de algunas de ellas -como el acrosport y las pirámides humanas-, 
desde el posicionamiento de Giraldes (2001a), se podrían haber considerado como tipos de 
gimnasias. Pero, en virtud de lo innovador de estas prácticas en esta tesis se las consideró 
como prácticas corporales alternativas. Más aún, se tiene en cuenta que la gimnasia en la 
escuela ha estado presente desde los inicios de la educación física escolar pero como un 
conjunto de ejercicios construidos o naturales destinados a la mejora de la condición física, al 
desarrollo de capacidades motoras y, especialmente en sus inicios, al control corporal, de la 
voluntad y a la obediencia. En la actualidad, la gimnasia en la escolaridad del nivel secundario 
se encuentra limitada, en la mayoría de las ocasiones, a la parte de la entrada en calor y, en los
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casos más audaces, a la realización de ejercicios propios de la gimnasia artística como roles, 
verticales, medialunas, entre otras ejecuciones motrices.
En este sentido, en palabras de Lurguencho (2009b), en los últimos años “la gimnasia 
existe pero, a nivel escolar, no está” (pág. 211). Y, al respecto se considera que la gimnasia en 
la escuela, generalmente no se encuentra instrumentada como un contenido de la Educación 
Física dado que lo que se realiza no alcanza el estatus de contenido educativo (Giraldes 
2001a, 2001b; Husson 2009; Lurguencho 2009b).
Sobre este punto, se considera que será a través de las entrevista cuando, a partir de las 
voces de los docentes que planificaron el acrosport y las pirámides humanas como 
contenidos a trabajar, que se reconocerá la identidad que estas prácticas corporales tienen para 
ellos y que les han dado al momento de pensarlas como contenido curricular.
En este trabajo, a la mención de deportes alternativos como contenido se lo consideró 
como una práctica corporal de tipo alternativa, según el marco teórico expuesto 
recientemente.
Así, tal como se propuso en el capítulo 3, los deportes alternativos introducen nuevos 
hábitos deportivos, priorizando los aspectos recreativos de relación, cooperación y 
comunicación entre las personas ante los aspectos relacionados con la competición; porque 
además de adaptarse a las necesidades e intereses actuales de la población, buscan nuevas 
alternativas a las instalaciones deportivas convencionales, ya sea modificándolas o creando 
otras nuevas más versátiles. Descomprimen así, la rigidez del deporte, respetando la 
posibilidad de cambio propia del juego.
La presencia de este contenido curricular en las documentaciones analizadas pone a la 
luz la aplicación de los Diseños Curriculares en las planificaciones de Educación Física del 
nivel secundario, puesto que, en estos diseños, se señala que la Educación Física debe
dejar atrás propuestas pedagógicas reproductoras de modelos de enseñanza de los
deportes ajenos a lo escolar, con sistemas elitistas y excluyentes, que privilegian a los
más aptos, lesionando el derecho a aprender. Se deben procurar escenarios solidarios y
cooperativos, donde las prácticas deportivas permitan aprender a todos y posibiliten la
aceptación de lo diverso (Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011,
pág. 144).
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Sin embargo, si bien en la mención de deportes alternativos como contenido curricular 
se visualiza la presencia de los lineamientos curriculares, esta categoría no deja en claro qué 
tipo de práctica corporal o deporte es incluido bajo esta denominación, por lo que se considera 
que será a partir de las voces de los profesores que incluyeron esta práctica corporal como 
contenido curricular donde la entrevista deberá poder profundizar e identificar 
específicamente qué tipo de práctica corporal se incluye en la categoría de deporte alternativo.
Esta categoría tan amplia utilizada en las planificaciones habilita a suponer que 
podrían estar presentes en una clase como contenido curricular la escalada, slackline, Frisbee, 
Kabbadi u otras prácticas corporales.
En el análisis de datos, además de identificar los tipos de prácticas corporales alternativas 
(PCA) consideradas como contenido curricular se pudo conocer que las prácticas más 
presentes son la expresión y  ritmo corporal. Luego siguen las murgas, las actividades 
circenses y las danzas, distintos ritmos y  estilos de bailes como prácticas corporales de tipo 
alternativas incorporadas en mayor medida como contenido curricular en las documentaciones 
analizadas.
Fuente: Elaboración propia
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Si bien al realizar este análisis en un primer momento el contenido de expresión y  
ritmo corporal pareció, de algún modo, asociado por pertinencia temática a la danza, distintos 
ritmos y estilos de baile, estos contenidos se mantuvieron separados en el análisis porque, 
según Kalmar (2005), se considera a la expresión corporal como toda forma de expresión 
espontánea que trasluce el dinamismo de nuestra presencia en el mundo y cobra forma 
personal en nuestra particular inserción sociohistórica y cultural. Esta expresión corporal 
puede responder a acciones de la vida cotidiana con diferentes ritmos corporales o bien puede 
convertirse en danza, cargándose de intencionalidad y organizarse rítmica y poética. Por lo 
cual la danza implica una organización espacial, rítmica y temporal diferente y más compleja 
que la expresión corporal. Entonces, tal como propusimos en el capítulo anterior, considerar 
la danza como practica corporal implica desplazarla del arte.
Se puede considerar que ambos contenidos traslucen la presencia en las 
planificaciones de Educación Física del sub-eje de los Diseños Curriculares La construcción 
de códigos de expresión y  comunicación corporal compartidos. Este sub-eje señala
la necesidad de superar la tradicional propuesta de enseñanza que distinguió a la
Educación Física de la Escuela Secundaria, situada principalmente en la enseñanza de
los deportes de conjunto y -en consecuencia- alejando a los estudiantes de la
posibilidad de acceder y experimentar otras manifestaciones de la cultura corporal y,
por otro, en la creciente demanda proveniente de las nuevas configuraciones juveniles
y las prácticas corporales y motrices que las caracterizan. En la experiencia de las
prácticas corporales y motrices en interacción con otros que promueven el desarrollo
de la expresión y comunicación por parte de los estudiantes, se enfatiza la
construcción de códigos como consecuencia del trabajo compartido-colaborativo que
favorece el ejercicio de una ciudadanía crítica (Ministerio de Educación de la
Provincia de Córdoba, 2011, pág. 146).
En el análisis de datos, planificaciones y programas se identificaron como contenido 
curricular expresiones como Prácticas corporales emergentes, Prácticas ludo-deportivas 
emergentes, Prácticas corporales de expresión a partir de la biografía corporal y  motriz y  del
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entorno cultural. Al no encontrarse claras estas expresiones, se consideraron, por un lado, 
tema para indagar en las entrevistas y, por otro lado, teniendo en cuenta las prácticas 
corporales emergentes y las prácticas ludo-deportivas emergentes como análogas en 
significado, unimos estos dos contenidos en una sola categoría para su análisis: Prácticas 
corporales ludo-deportivas emergentes.
De este modo, y bajo esta consideración, se pudo identificar que la práctica corporal 
alternativa, que en mayor medida está presente como contenido curricular en la población 
analizada, continúa siendo la expresión y ritmo corporal mientras que le siguen las murgas; 
habilidades circenses; danza, distintos ritmos, estilos de bailes y las prácticas corporales 
ludo-deportivas emergentes.
Fuente: Elaboración propia
De los trece colegios analizados cinco de ellos no incorporaron prácticas corporales 
alternativas como contenido dentro de sus planificaciones y programas de tercer año de 
Educación Física.
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Gráfico N° 3- Colegios que incorporan PCA como contenido 
curricular en las planificaciones de 3o Año de Educación Fisica 
de colegios privados de la ciudad de Rio Cuarto
■ Incorporan PCA cmo contenido curricular ■ No incorporan PCA como contenido curricular
Fuente: Elaboración propia
A diferencia del supuesto con que se inició esta práctica investigativa, los docentes de 
la mayoría de los colegios analizados se atrevieron a salir de lo seguro y tradicional e 
incorporar lo nuevo.
Será a partir de las voces de los docentes, entonces, que en las entrevistas se indagará 
en la manera en que se aplican estas prácticas corporales alternativas como contenido 
curricular, las secuencias didácticas que utilizan para la enseñanza de estas prácticas 
corporales y los orígenes de la formación o capacitación en estas nuevas prácticas corporales.
Resulta importante destacar que en uno de los colegios -en cuyas clases de Educación 
Física de tercer año no se incluyen las prácticas corporales alternativas como contenido 
curricular- en el Ciclo Orientado, las clases de Educación Física se limitan solo al desarrollo 
de estas prácticas corporales.56 Además, como Proyecto Institucional de este colegio se 
realizan talleres de estas prácticas corporales y muestras institucionales de manera anual con 
prácticas circenses, acrobacias en telas, en trapecio, malabares, murgas entre otras prácticas 
corporales.57
Al no corresponder el proyecto institucional de este colegio a las clases de Educación
56 Se refiere al colegio Santa Eufrasia. Esta afirmación se fundamenta en que cuando se solicitaron las 
planificaciones de 3.° año de Educación Física, también se recibieron la de los restantes años del nivel 
secundario.
57 Información brindada por la vicedirectora del Colegio Santa Eufrasia.
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Física ni al estar los cursos del Ciclo Orientado del nivel secundario incluidos en la muestra 
de esta investigación, estos datos no fueron tenidos en cuenta.
Las prácticas corporales alternativas incorporadas como contenido curricular en las 
documentaciones analizadas fueron contempladas de diferentes maneras: como parte de las 
unidades didácticas, como una unidad exclusivamente destinada a este contenido y en el 
formato curricular de Taller.
Tabla N.° 2 - Modo de la presencia de las PCA como contenido curricular en las 
planificaciones y programas de 3.° año de Educación Física de los colegios secundarios de
gestión privada de la ciudad de Río Cuarto
Fuente: Elaboración propia
De la totalidad de planificaciones y programas analizados, solo un colegio dedicó el 
formato curricular de Taller al desarrollo de prácticas corporales en versiones alternativas 
como contenido. Al respecto, este Taller titulado Teatro escolar. Historias contadas con el 
cuerpo, planteó como contenidos:
- Práctica y apropiación de prácticas corporales emergentes.
- Exploración y valoración de diferentes expresiones artísticas del movimiento: 
expresión corporal y teatro.
Además, en el análisis efectuado se identificó un solo colegio con una unidad didáctica 
del programa destinada exclusivamente al desarrollo de prácticas corporales alternativas como 
contenido curricular (ver Gráfico N.° 4).
Esta unidad denominada: La construcción de códigos de expresión y comunicación 
compartidos planteó los siguientes contenidos a desarrollar:
• Prácticas diferentes:
- Actividades circenses
- Murga
- Malabares
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Gráfico N° 4 - Modo de incorporación de PCA como contenido en las 
planificaciones de 3o Ano de Educación Física de colegios de gestión 
privada de la ciudad de Río Cuarto.
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Colegios de nivel secimdario de gestión privada de la ciudad de Río
Cuarto
i PC Alternativas como unidad didáctica
i PC Alternativas como contenido curricular de una unidad didáctica 
PC Alternativas en Formato Taller
i PC Alternativas no incluidas como contenidos curriculares (Solo contenidos tradicionales 
en las planificaciones)
Fuente: Elaboración propia
Si bien el objeto de estudio de este análisis son las prácticas corporales alternativas 
consideradas solo como contenido curricular, en el análisis de las planificaciones y programas 
también se pudieron identificar este tipo de prácticas corporales como recursos didácticos y 
actividades de aprendizaje. Así, tal como se plantea en el gráfico N.° 5, se encontraron 
mencionadas estas prácticas corporales del siguiente modo:
Gráfico N.° 5 - Presencia, sin ser contenido curricular, de PCA en las planificaciones de 
3.° año de los colegios secundarios de gestión privada de la ciudad de Río Cuarto
Prácticas Corporales Alternativas como Actividades de aprendizaje
recurso didáctico
Fuente: Elaboración propia
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En el análisis de las documentaciones se identificaron como contenidos, prácticas 
corporales tradicionales en mayor medida que las prácticas corporales en versiones 
alternativas.
Si bien excede la problemática y los objetivos que se plantearon en esta investigación, 
creemos que no se pueden dejar de mencionar resultados referidos a otros contenidos 
curriculares identificados en las documentaciones analizadas, que aunque no respondan a los 
objetivos de esta tesis, podrían de algún modo actuar como disparadores de futuras 
investigaciones en esta temática.
Por ejemplo, se identificaron algunos contenidos tradicionales en la totalidad de los 
colegios analizados. Así, los deportes escolares, los juegos (de diferentes tipos), el desarrollo 
de capacidades motoras, métodos de entrenamiento y los contenidos relacionados a la salud y 
calidad de vida (cuidado corporal) estuvieron presentes en la totalidad de las planificaciones y 
programas de Educación Física.
Gráfico N° 6- Contenidos tradicionales en las planificaciones de 3o 
M Año de educación física de colegios secundarios de gestión privada de
Río Cuarto
Fuente: Elaboración propia
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Más allá de que en la consideración de los contenidos tradicionales -bajo la categoría 
de deportes escolares- se incluyeron solo los deportes en conjunto, esta categoría comprendió 
varios tipos de prácticas deportivas que se manifestaron como contenido escolar en distintos 
porcentajes. El voleibol y el hándbol fueron los deportes que más se encontraron presente en 
las documentaciones como contenidos a desarrollar.
Sin embargo, a pesar de ser la competencia lo que caracteriza a toda práctica 
deportiva, muy pocos colegios incluyeron a los torneos como contenido. En palabras de Giles, 
“la característica básica de las prácticas deportivas es la competencia. Más allá de los diversos 
modos que asume su práctica, implica siempre una competencia entre, por lo menos, dos 
partes” (2009, pág. 258).
Fuente: Elaboración propia
Continuando en la consideración de las prácticas corporales tradicionales como 
contenido curricular, los contenidos propios de vida en la naturaleza fueron indicados en las 
documentaciones analizadas de diferentes maneras. Al respecto, los acantonamientos y la 
preservación del medio ambiente han sido los contenidos menos presentes, abordados por 
solo un colegio.
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Fuente: Elaboración propia
Para el análisis general de la presencia de todos los contenidos tradicionales, los 
contenidos referidos al Eje del Diseño Curricular: prácticas corporales, motrices y  
ludomotrices referidas a la disponibilidad de sí mismo fueron agrupados por pertinencia 
temática en una sola categoría: Salud y  Calidad de Vida: cuidados del cuerpo.
Este eje plantea promover en los estudiantes la construcción de un proyecto de vida 
saludable que se sustente en la apropiación del movimiento y la actividad física como 
herramienta para alcanzar dicho propósito. Para ello, la educación física debe realizar 
propuestas de actividades con el fin de que los estudiantes puedan reconocer y valorar 
sensaciones físicas, diferenciar ritmos corporales (por ejemplo, el ritmo cardiorrespiratorio), 
explorar y acceder al conocimiento de capacidades condicionales e intermedias reconociendo 
aspectos posturales adecuados e inadecuados para su cuidado corporal (Ministerio de 
Educación de la Provincia de Córdoba, 2011).
Aunque los contenidos de este eje fueron nombrados como Salud y  Calidad de Vida: 
cuidados del cuerpo, en las documentaciones analizadas se encuentran mencionados de 
diferentes maneras. Al respecto, el contenido relacionado al cuidado personal y  social del 
cuerpo y  sus movimientos fue el más presente en relación al eje curricular mencionado.
139
Fuente: Elaboración propia
4-2- A modo de cierre de la primera etapa de la investigación
Tras el análisis de las planificaciones y programas de Educación Física de los colegios 
y cursos seleccionados podemos, por un lado, atrever algunas conclusiones provisorias y, por 
otro lado, proponer una serie de interrogantes con la expectativa de resolverlos en las voces de 
los docentes entrevistados.
Desde la teoría que anticipó este análisis, se identificaron prácticas corporales 
alternativas incluidas como contenidos curriculares para las clases de Educación Física en la 
mayoría de los colegios en cuestión.
Esto desarmó algunos de los supuestos que anticiparon esta investigación por los 
cuales la educación física como campo se consideraba apegada a las tradiciones disciplinares 
y resistente a las innovaciones (Saraví, 2015). Y, desde la perspectiva de Cesaro (2013) se 
sostenía que a la mayoría de los docentes de Educación Física les resulta más seguro quedarse 
con las continuidades y lo tradicional que arriesgarse a los cambios.
Sin embargo, a pesar de esta inclusión de prácticas corporales alternativas como 
contenido curricular, la presencia de los contenidos tradicionales en las planificaciones 
continúa siendo casi hegemónica. Una posible interpretación para esto es que la aplicación de 
la innovación curricular, si bien es incipiente, requiere, como todo cambio, de procesos de
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asimilación, de despojo de miedos y de capacitaciones que, a la fecha, en cinco años de 
aprobación del Diseño Curricular pueden resultar insuficientes para evaluar.
Al respecto, Stenhouse (1991) considera que a todo currículum hay que dejarle 
acumular una tradición, por lo que ningún currículum existe plenamente en los tres primeros 
años de su implementación. Y como manifiesta Poggi (2008), la aceleración de nuestros 
tiempos no solo afecta a las distintas dimensiones sociales, incluidas las prácticas 
pedagógicas, sino que también anima la expectativa de resultados inmediatos de las distintas 
políticas educativas, lo cual establece conflicto con la imposibilidad de instalar en cortos 
plazos en las escuelas verdaderos cambios culturales, de representaciones de sus actores o de 
construcción de nuevas prácticas.
Por otro lado, a partir de las expresiones de algunos contenidos que de algún modo se 
encontraron confusas en las documentaciones analizadas, se abren varios interrogantes 
pendientes para las entrevistas a los docentes que decidieron incorporar esos contenidos en 
sus planificaciones. Estos interrogantes, del mismo modo que la conclusión mencionada, son 
de carácter provisorios ya que luego de cada entrevista se prevé realizar su desgrabación y 
desarrollar un primer nivel de análisis, del cual emergerán nuevos interrogantes y supuestos 
para las futuras entrevistas.
Así, los interrogantes con los que se iniciará la segunda etapa de investigación son:
- ¿Cuáles son las prácticas corporales que están incluidas en los contenidos Prácticas 
corporales emergentes, Prácticas ludo-deportivas emergentes y Prácticas corporales de 
expresión a partir de la biografía corporal y  motriz y  del entorno cultural?
- ¿Consideran los docentes que las pirámides humanas y el acrosport son prácticas 
corporales alternativas?
- ¿Qué deportes están incluidos en la categoría deportes alternativos?
Además, consideramos que será a partir de las voces de los docentes que incluyeron 
estas prácticas corporales alternativas como contenidos donde se podrá conocer de qué 
manera las aplican como contenido curricular en sus clases, cuáles son las secuencias 
didácticas que utilizan los docentes para su desarrollo, y cuál es la formación o capacitación 
que poseen para enseñarlas.
II PARTE
Capítulo 5
ENTRE UNA INNOVACIÓN CURRICULAR Y LAS VOCES DE LOS DOCENTES. 
ANÁLISIS E INTERPRETACIONES DE LA ETAPA CUALITATIVA DE LA
INVESTIGACIÓN
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En la segunda etapa de esta investigación, la preocupación central del análisis de datos 
fue comprender el significado que le otorgan los docentes a la incorporación de las prácticas 
corporales alternativas, como contenido del Diseño Curricular para Educación Física del nivel 
secundario. Para ello, en coherencia con el diseño metodológico de esta investigación, se 
realizaron entrevistas a diez docentes de esta asignatura que en sus planificaciones y 
programas incorporaron prácticas corporales en versiones alternativas.
Con la pretensión de resguardar los significados construidos por los docentes, en esta 
etapa de la investigación se priorizo la veracidad de sus expresiones más que la objetividad.
Si bien de los trece colegios trabajados, ocho incluían prácticas corporales alternativas 
como contenido curricular en sus planificaciones y/o programas, fueron diez los docentes 
entrevistados. Esta selección de docentes se debe a que, en algunos casos, las clases de 
Educación Física de tercer año estaban a cargo de más de un docente.58 En un caso particular, 
una docente estaba a cargo del dictado de clases de tercer año en tres colegios de gestión 
privada diferentes. Por ello, mientras que en una entrevista se obtuvo información de tres 
colegios, en otros colegios más de un docente fue entrevistado.
El análisis de las entrevistas se realizó mediante una codificación abierta. Un primer 
nivel de análisis de las entrevistas permitió agrupar por categorías y posibilitó una primera 
interpretación. Esta interpretación fue reformulándose luego con posteriores niveles de 
análisis, contemplando los interrogantes que surgieron tras la primera etapa de esta 
investigación e interrogantes que se fueron generando en el análisis de cada entrevista. A 
continuación, se presenta el análisis e interpretación de datos que se obtuvo después de los 
distintos niveles de análisis.
Para una mejor organización del texto, estas interpretaciones se organizan en distintos 
puntos. El orden en que se presentan de ningún modo señala grado de importancia sino que 
responden a un hilo conductor temático.
5-1-Las prácticas corporales alternativas o emergentes. Conceptualizaciones desde la 
mirada de los docentes
Algunos de los docentes entrevistados que incorporaron las prácticas corporales
58 Al dictarse las clases de Educación Física por grupo, en algunos de los colegios se encontró a más de 
un docente afectado a las clases de Educación Física de 3.° año. Esto, debido a que los grupos estaban divididos 
por género o había un grupo de Educación Física para cada división del curso.
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alternativas en sus planificaciones o programas reconocieron no tener claro realmente qué 
implicaban las mismas.
I- “La verdad que sinceramente no entiendo qué significa emergente”.
G- “No tengo en claro qué son esto de la prácticas corporales emergentes que 
señalan los diseños. ¿Qué serán los deportes nuevos?”
Esto nos muestra, de algún modo, ciertas incoherencias entre sus planificaciones y lo 
que realmente se transmite en sus clases, ya que en estas expresiones los docentes 
entrevistados reconocen no saber lo que incorporan en sus planificaciones como contenidos.
Como se refirió en el capítulo 3, Gvirtz y Palamidessi (2006) distinguen entre 
contenido a enseñar y contenido de enseñanza. Mientras los contenidos a enseñar orientan a 
los docentes sobre lo que deben dar en sus clases desde las decisiones políticas de autoridades 
trasparentadas, en nuestro caso, en el Diseño Curricular de Educación Física vigente, los 
contenidos de enseñanza se traslucen en sus clases a partir de la selección de contenidos que 
ellos realizan desde los contenidos a enseñar.
En este sentido, en las voces de los docentes se interpreta una grieta entre estos dos 
tipos de contenidos puesto que, mientras la docente repite en sus planificaciones el contenido 
a enseñar prescripto en el Diseño Curricular, no solo no lo pone práctica como contenido de 
enseñanza en el desarrollo de sus clases (ya que no sabe de qué se trata) sino que no analiza lo 
que selecciona para sus planificaciones.
Por otro lado, Gimeno Sacristán, citado en Uro y Fittipaldi (2015), considera que los 
momentos que se dan en la producción y práctica curricular son: el currículo prescrito que 
emana de las leyes, decretos, diseños curriculares, disposiciones y de alguna manera 
visualizan el currículo oficial; el currículo recibido que es el que llega a los docentes para, de 
cierta forma, a modo de receta decirles lo que deben enseñar; el currículo del docente en el 
cual se distinguen los procesos de selección, organización que se ponen de manifiesto en las 
planificaciones del docente; el currículo en acto o acción que se evidencia en la clase, en el 
cuaderno diario del docente y de los alumnos y finalmente el currículo realizado que es lo 
realmente desarrollado en el aula y en el que se pone en manifiesto el currículo oculto.59
59 Se recomienda profundizar la temática de currículum culto en Apple (1985) La otra cara del 
currículum oculto: la cultura vivida-I y Resistencia y  contradicciones en las clases, la cultura y  el estado: la 
cultura vivida-II.
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Teniendo en cuenta esto, en las expresiones de los docentes entrevistados se podría 
observar, de algún modo, un doble quiebre. Por un lado, entre el currículo recibido y el 
currículo del docente, ya que no se analiza lo que se selecciona sino que a modo corte y pegue 
se cumple con el currículo prescripto para la documentación oficial que queda en el colegio. 
Y por otro lado, se encuentra en el currículo docente, el currículo en acto y el currículo 
realizado ya que se considera imposible transmitir o trasponer un contenido que ni siquiera se 
sabe qué significa y qué implica.
Ya en 1985, el sociólogo de la educación, Apple consideraba que el currículum oculto 
constituye la estructura profunda de la experiencia escolar, que comprende todo aquello que 
no está explícito, oficializado y quizás consciente. Este currículum oculto refleja y recrea las 
relaciones con el conocimiento que mantienen los diferentes agentes y grupos social. 
Constituye la configuración tácita de normas, expectativas, significados, experiencias que 
forman la estructura profunda de la vida escolar. El conjunto de supuestos pedagógicos 
invisibles de la cultura profesional determinan el currículum oculto; es decir, la óptica con que 
se organiza y comprende la práctica docente, lo que se silencia e ignora, lo que se transmite 
(Barbero González, 1996).
Dicho esto, y teniendo en cuenta el análisis de estas entrevistas, podemos decir que el 
hecho de que las prácticas corporales alternativas o emergentes estén consideradas como 
contenidos en las planificaciones no implica que realmente estén presentes en las clases que 
se dictan. Para una futura investigación podría pensarse en utilizar otro instrumento de 
recolección de datos, como las observaciones, a los efectos de poder conocer si realmente en 
las clases de Educación Física se desarrollan los contenidos identificados en las 
planificaciones.
A diferencia de las voces de los docentes referidos, la mayoría de los docentes en las 
entrevistas definieron, de algún modo, lo que ellos creen que son las prácticas corporales 
alternativas o emergentes. Algunos de ellos asociaron estas nuevas prácticas de manera 
exclusiva a las manifestaciones culturales propias de las culturas juveniles.
D- Para mí son las prácticas culturales del momento, o sea las manifestaciones 
culturales de los adolescentes, lo que les llama la atención.
Sin embargo, algunos docentes, además de asociar las prácticas corporales alternativas
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o emergentes a las preferencias de las culturas juveniles, presentaron una perspectiva de la 
educación física deportivizada, según sus palabras. Con ello entienden que lo que no es 
deporte, es decir, que no está legitimado en la sociedad por la competencia, federaciones 
deportivas etc., puede considerarse como práctica corporal alternativa.
E- Yo a las prácticas corporales emergentes las considero, en una categoría más 
ampliada, como aquellas prácticas de algún modo no deportivas, con las que uno, 
intentando ampliar las propuestas que no sean siempre las actividades con pelotas; es 
decir esas prácticas no deportivizadas.
A- Entendemos por prácticas corporales emergentes a todas aquellas prácticas 
sociales que no son convencionales ni están agrupadas dentro de un deporte y  no las 
contiene una federación. Son prácticas que surgen de las prácticas sociales como el 
skate, el BMX. No hay eh... legislación de una federación deportiva para esas prácticas.
Si bien en los Diseños Curriculares que se vienen implementando desde el año 2007, 
ya se observaba un cambio de paradigma -con la importancia central puesta en el respeto a la 
individualidad, a la biografía corporal de los alumnos, a sus intereses y gustos para la 
selección de los contenidos a desarrollar- se considera que soltarse de una tradición de tipo 
normalizadora y disciplinante, higienista, conductista, con un fuerte legado militar, puede 
requerir varios años. Como referimos en el capítulo 3, la historia de la educación física escolar 
se identifica con la gimnasia y el deporte. Desde 1940, la Educación Física del nivel 
secundario ha sido escenario de una hegemonía de prácticas deportivas que, en cierta forma, 
marcaron una tradición deportivizada, que las voces de los docentes entrevistados trajeron a la 
luz.
Desde la posición filosófica de Gadamer, podemos considerar que los actores o 
agentes sociales son los que realizan una interpretación del mundo acorde a un flujo de 
prejuicios constitutivos del propio ser, que se corresponden a un mundo heredado en un 
proceso de socialización, acorde al propio contexto e historia, y en el que toda interpretación o 
narrativa aceptable debe corresponder a su propio contexto, al mundo en el que se está y da 
sentido (Lulo, 2002; Pardo, 1996). Esos prejuicios del mundo heredado constituyen el saber 
de fondo. En palabras de Gadamer, citado en Lulo (2002), ese saber de fondo que caracteriza 
a todos los seres humanos es la comprensión que proyectamos desde nuestro lugar definido 
históricamente.
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Desde este posicionamiento, podemos interpretar que los profesores de Educación 
Física entrevistados comprenden desde un lugar definido históricamente, a partir de 
conocimientos e ideas que ya poseen. Es decir, a partir de las historias, tradiciones, creencias 
y hábitos aprendidos en un mundo históricamente heredado que en este caso identificó a la 
Educación Física en la escuela secundaria y en su formación de grado (especialmente en el 
caso de los docentes más antiguos), con las prácticas deportivas.
5-2- Entre el Diseño Curricular y las prácticas
Tal como se expresó al inicio de este trabajo, el Diseño Curricular denomina de 
manera explícita las prácticas corporales hegemónicas. Al respecto, menciona la gimnasia, los 
deportes, juegos, actividades acuáticas y en la naturaleza. Estas prácticas corresponden a las 
prácticas corporales que en mayor o menor medida han estado presentes en la educación física 
escolar desde hace mucho años y por lo cual cualquier persona sin pertenecer al campo 
académico de educación física, las asocia de manera inmediata como presentes en la 
educación física escolar. Sin embargo, la falta de definición en los diseños sobre qué se 
considera como prácticas corporales alternativas o emergentes, no solo habilita la duda sobre 
qué prácticas corporales podrían ser consideradas como alternativas y por ende estar presentes 
en la escuela, en personas que no pertenecen al campo académico de la educación física sino 
también en los mismos docentes dedicados a esta profesión.
La conceptualización de las prácticas corporales alternativas o emergentes en las 
entrevistas se mixturó con reclamos o denuncias por la falta de especificación en los Diseños 
Curriculares sobre qué prácticas corporales son consideradas dentro de estas clasificaciones. 
Al respecto una docente expresó lo siguiente:
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J- ...no es claro el diseño sobre qué son las prácticas corporales emergentes; no 
está bien definido a que se refiere con eso. Para mí, es integrar ciertas prácticas que no 
se estaban dando en las escuelas, que no son deportes básicos o no son capacidades 
motoras, cosas extras como por ejemplos algún tipo de murgas que se hacen en la 
sociedad y  que por ahí en la escuela quedan afuera. ¡Eso es para mí! No sé si está bien 
porque lo Diseños no te lo dejan en claro, pero yo lo tomo por ese lado. ¡Es más! fíjate 
que el Diseño las mencionan como prácticas corporales en versiones alternativas y  
después como prácticas corporales emergentes. O sea no deja nada en claro ni siquiera 
en cómo las nombras (risas).
Esta falta de coherencia en el Diseño fue advertida por otro docente pero, a diferencia 
del anterior, reemplazó la denuncia por el reconocimiento de mayor capacidad y nivel de 
análisis en los docentes del área como para visualizar estas incongruencias. Desde su 
perspectiva, en otro momento, estos puntos confusos del Diseño hubieran pasado inadvertidos 
por el colectivo docente.
E- Este nuevo diseño hay como una mezcla de paradigmas y  creo que también 
algunos conceptos un tanto confusos pero también creo que tiene que ver con una 
apertura a los formatos curriculares que en su momento resultó como novedosos. 
También tiene que ver con un proceso de consulta que en otros diseños no estuvieron 
presentes. Creo que también es necesario contextualizar y  los diseños van recogiendo 
avances del campo disciplinar que tiene que ver con la formación en licenciatura60 que 
generó una masa crítica y  capacidad de interpretación de los diseños. Esto hace que de 
algún modo estos diseños sean como más masticados, más trabajados en definitiva. Antes 
nos limitamos a repetir... No solo como nuevo diseño desde la política pública sino que 
como actores institucionales hoy estamos en otro lugar, antes era como una obediencia 
en la que no se cuestionaban los diseños.
En los Lineamientos Curriculares de educación física actuales para el nivel secundario,
60 La primera cohorte de Licenciatura en Educación Física de la UNRC fue en el año 1997. Sus 
primeros egresados son del año 2000. Si bien esta carrera se dictó como ciclo de complementación hasta el año 
2009 -e s  decir, como carrera a término que tras finalizar el dictado de clases de una cohorte completa recién se 
abría otra cohorte- desde el año 2009 ya está presente en la UNRC como carrera de grado con modalidad 
permanente.
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es central el respeto a la biografía corporal de los alumnos y a sus intereses, por lo cual los 
docentes reconocieron que al momento de seleccionar los contenidos a incluir en sus 
planificaciones queda una brecha pendiente para su real ejecución que depende de las 
características de los alumnos, la cual no siempre la logran conocer al momento de planificar. 
La anticipación de estos contenidos en las planificaciones y programas, independiente de las 
demandas y características de los alumnos en cierta forma les brinda a los docentes una suerte 
de cobertura al aplicarlas, lo cual no garantiza su desarrollo real como contenido en las clases.
E- en realidad, uno como insumo para la planificación se tuvo en cuenta el Diseño 
Curricular. Pero en el nivel de concreción de las prácticas corporales emergentes y 
alternativas ha sido escaso el tiempo dedicado a ellas. Lo que si todos los profes de esta 
institución comulgamos en el respeto a las biografías corporales y lúdica de cada alumno 
a la hora de dar las clases y en esto uno observa y cada más frecuentemente que los 
alumnos llegan a las clases en sus tablas de skate o por ahí algunos alumnos que me 
comentan que hacen algo que ellos llaman como parkour. O algún tipo de los nuevos 
ritmos de bailes.
En virtud de que se encontraron en el análisis de las planificaciones, en la primera 
etapa de la investigación, categorías muy amplias que refieren a prácticas corporales en 
versiones alternativas o emergentes, quedó pendiente saber, desde las voces de los docentes, 
realmente qué tipo de prácticas corporales son incluidas dentro de categorías como Prácticas 
corporales emergentes, Prácticas ludo-deportivas emergentes, Prácticas corporales de 
expresión a partir de la biografía corporal y motriz y del entorno cultural, y deportes 
alternativos.
Al respecto, desde las voces de los docentes se identificaron una variedad de prácticas 
corporales que en las documentaciones analizadas, previamente, estaban bajo la misma o 
similar categoría.
A- Nosotros tenemos las prácticas corporales emergentes como contenido. Las 
tenemos dentro de la unidad de juego y  deportes... Es la unidad más larga de 20 a 25 
clases... cuando terminamos con los deportes tradicionales, damos unas 7 u 8 clases de 
prácticas corporales alternativas o emergentes. Y ahí vemos los deportes alternativos y
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las prácticas corporales alternativas... Dentro de las nuevas prácticas corporales 
emergentes nosotros incluimos los deportes alternativos... También armamos circuito en 
base a la práctica delparkour... Destrezas en telas... las prácticas circenses.Trabajo 
con el diábolo. Slackline también hacemos... La profe mujer también da ritmos y  bailes 
J- ...por ejemplo... hicimos roller, pero solo un día como algo recreativo 
G-Yo creo que los bailes, involucran los saberes de las culturas juveniles. De 
deporte alternativo lo único que incorpore como nuevo fue el frisbee, y  fue porque me 
donaron los materiales.es lo único raro por decir, o algo nuevo de prácticas corporales 
que utilizó como contenido ”.
D- Como prácticas corporales emergentes... nosotros trabajamos ritmos y  bailes,
. son prácticas corporales propias de las culturas juveniles
H- El Kabaddi también es uno de los deportes nuevos. Es difícil de entender pero 
muy bueno. También desarrollamos el frisbee, y  anduvo, les atrae pero hasta ahí no más, 
como algo novedoso que dura un tiempo y  desaparece... La indiaca y  el ringo los 
hacemos con elementos no convencionales.
B- Nosotros desarrollamos mucho como deporte alternativo el frisbee. Igual que 
el kabbadi como deporte alternativo. También trabajan los chicos en indiaca. ... cuando 
trabajamos en escalada los chicos van a la Gruta...
E- Lo que tenemos más sistemático como prácticas alternativas o emergentes es el 
desarrollo de pirámides y  acrosport, como alguna cuestión de los equilibrios 
corporales... Hicimos una clase en donde se armaron tres circuitos uno de skate, otro de 
BMX y  otro de patín.
En estas expresiones se visualizó que -respondiendo a unos de los interrogantes que 
quedaron del análisis de la primera etapa de esta investigación - las pirámides humanas y el 
acrosport son consideradas por los docentes, que las incluyeron como contenidos en sus 
planificaciones, como prácticas corporales alternativas tal como fueron consideradas en el 
análisis cuantitativo de esta investigación.
Los docentes entrevistados reconocen una diversidad de prácticas corporales que en 
sus planificaciones solo estaban contempladas bajo una categoría más general. Así, 
mencionaron prácticas corporales como parkour, destrezas en telas, prácticas circenses, 
escalada, trabajo con el diábolo, Slackline, skate, BMX, patín, Kabbadi, Ringo, Frisbee,
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Indiaca, entre otras prácticas, que en las planificaciones y programas no estaban considerados.
En la amplia categoría deportes alternativos identificada en las documentaciones 
analizadas, de acuerdo al marco teórico anticipado en el capítulo 3 y ahora desde las voces de 
los docentes, se pudieron identificar siete tipos deportes alternativos que en las planificaciones 
y programas no estaban mencionados como contenidos -ni bajo cualquier otra forma-.
Gráfico N.° 10- Deportes alternativos considerados como contenidos en las clases de 3.° año de 
educación física de colegios de gestión privada de la ciudad de Río Cuarto
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Fuente: Elaboración propia
En las categorías Prácticas corporales emergentes, Prácticas ludo-deportivas 
emergentes, Prácticas corporales de expresión a partir de la biografía corporal y motriz y del 
entorno cultural se pudo identificar desde las voces de los docentes a diferentes prácticas 
corporales (ver Tabla N.° 3, a continuación).
Practicas 
corporales 
alternativas o
Ritmos
Bailes
emergentes
Parkour
Destrezas en Telas
Practicas circenses.
Trabajo con diabolo
Pirámides
Acrosport
Rollers
Patin
Tabla N.° 3 
Fuente: Elaboración propia
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De estas prácticas corporales solo algunas aparecieron explícitamente en las 
planificaciones. Esto nos habilita a interpretar que la inclusión en las planificaciones de una 
amplia categoría de prácticas corporales emergentes actúa en la documentación como portada 
que posibilita la posterior inclusión de cualquier tipo de prácticas corporales que reúnan las 
características de nuevas y propias de las culturas juveniles, de acuerdo a las biografías 
corporales e intereses de los estudiantes.
E: . l a  planificación está pensada incluyendo estas nuevas prácticas corporales 
para que en el caso que el grupo clase genere demandas, tener la cobertura para que 
en caso que surja desde el interés de los alumnos no quede como algo que se improvisó 
sino que estaba contemplado en la planificación; así, estas nuevas prácticas no queden 
fuera de las planificaciones por el caso de ocurrir algún accidente.
En esta variedad de prácticas corporales los docentes entrevistados establecen 
diferencias entre los deportes alternativos y las prácticas corporales alternativas o 
emergentes. Así, a las prácticas corporales alternativas o emergentes las reconocen como 
propias de las culturas juveniles que responden a los saberes de los jóvenes fuera del ámbito 
escolar y que ellos, de algún modo, solicitan que estén presentes en sus clases. A diferencia, 
consideran que los deportes alternativos por novedosos demandan algún tipo de visualización 
previa a los procesos de enseñanza -  aprendizaje antes de poder desarrollarlos de manera 
práctica en las clases. Además, al no estar difundidos en la sociedad les dificulta a los 
docentes mantener la motivación en las clases para su desarrollo.
H- a los chicos les gusta y  se enganchan con estos nuevos deportes alternativos 
pero cuesta mantener la motivación en el tiempo porque no están tan difundidas en la 
tele entre otras causas. Así que después tenemos que volver a lo tradicional... por eso 
creo si en los días de lluvia se empiezan a mostrar video de estos nuevos deportes, les 
atrae más y  después se pueden llevar a la práctica más fácilmente. Porque si no cuando 
vos les explicas estos nuevos deportes en una cancha los chicos se miran entre ellos y  no 
entienden nada. Por ahí con videos se orientan más. Pero bueno hay que motivarlos por 
otro lado.
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G- .una,  dos o tres clases están enganchados en estos nuevos deportes o lo que 
se llaman deportes alternativos y  después caen... la verdad es que no me dio mucho 
éxito. Yo no sé si se debe a que todavía no está como muy vistas estas nuevas prácticas o 
porque no lo pasan en la tele.
Los docentes consideran que la ausencia de promoción de los deportes alternativos a 
través de los medios masivos de comunicación dificulta mantener la motivación de los 
alumnos para el desarrollo de estas prácticas corporales a lo largo de varias clases.
Según Barbero González (2001), distintos estudios han rastreado la universalización 
de la cultura corporal, asociando el origen de este proceso con la aparición de los medios de 
comunicación de masas -en particular del cine- vinculados a los cambios sociales, 
económicos y culturales de finales del siglo XX.
Los agentes de la cultura corporal han ido cambiando según las épocas. Los ámbitos 
que tradicionalmente se han atribuido el poder de definir y regular los usos del cuerpo ha sido 
la religión y la medicina. La educación fisca como agente de la cultura corporal emergió 
como parte de la medicina argumentando su conveniencia en términos de salud, éxito militar 
y progreso de un estado nación. En la actualidad, nos encontramos con una gran 
multiplicación de agentes que dicen cosas del cuerpo, entre ellos, se puede mencionar la 
industria audiovisual, la industria de la moda, del ocio, las industrias del modelado del cuerpo 
(estéticas corporales, spas, cirugías estéticas etc.), del deporte y de la educación física.
Los medios de comunicación se constituyen en las sociedades actuales en agentes muy 
poderosos para la transmisión de valores, ideales políticos, culturales, sociales, estéticos y 
corporales entre otros. En general, los medios de comunicación de masas, cuando pertenecen 
empresas privadas, se manejan con la lógica del mercado, orientadas a la venta, y cuando son 
de propiedad pública transmiten una determinada política pública y actúan como instituciones 
del Estado.
Los discursos en torno al cuerpo y a las prácticas corporales -  ya sean explícitos, 
ocultos, ridículos, triviales, científicos etc.- afianzan una cultura corporal hegemónica de la 
mano de determinadas prácticas corporales.
Según Urresti (2000), en los medios masivos de comunicación, la multiinstaurada 
publicidad comercial, el mercado de bienes de consumo masivo sedimentan y diseminan 
discursos, imágenes y estéticas, difundiendo prescripciones explícitas e implícitas que
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contribuyen a configurar imaginarios y representaciones sociales que se convierten en una 
suerte de modelo que aglutina principios estéticos activos que tienen una fuerza gravitatoria 
de gran importancia.
En nuestro caso, la ausencia de modelos de deportes alternativos en los adolescentes 
por la falta de atención que los medios de comunicación les brindan a estas prácticas 
corporales, deja en manos de los docentes la responsabilidad de generar un vínculo y afinidad 
entre los adolescentes y esta práctica corporal. De este modo, la influencia de los medios de 
comunicación que parece que en la actualidad es queja generalizada en las instituciones y 
actores educativos, en este caso se constituye en un facilitador de procesos de enseñanza- 
aprendizaje.
Tal como se evidenció en el análisis de las documentaciones, a través de las voces de 
los docentes el ritmo y el baile fueron las prácticas corporales consideradas como propias de 
las culturas juveniles que en mayor medida se destacaron como contenido nuevo o alternativo 
para las clases de Educación Física. Además de ser la práctica corporal más presente, varias 
voces coincidieron en que es la práctica corporal en la cual se sienten más seguros los 
docentes para su enseñanza.
I- Como nuevo doy solo ritmos y  bailes de lo nuevo que hacen los jóvenes es lo 
único en lo que me siento más segura. Después hacemos los deportes tradicionales 
como voleibol, softbol y  hándbol... ¡Hay ritmos que son una práctica de las culturas 
juveniles! ¡Totalmente! Si por ejemplos cuando hacemos otro ritmos las chicas me 
preguntan ¿profe ahora podemos poner música de verdad? ¡De verdad dicen! ¿Podes 
creer? Y entonces ponen cumbias. Esas cumbias medias chetas... y  entonces empiezan a 
bailar y  a mostrarme como se mueven y  a disfrutar, ¡a liberarse!
F- Yo, de skate no he hecho nada, las únicas prácticas corporales de las culturas 
juveniles que desarrollo son los ritmos. O sea los bailes
D- ¿Qué podemos dar de esas prácticas? Salvo algún tipo de baile y  
coreografías, me da la sensación a mí que podemos estar dando respecto a las prácticas 
de las culturas juveniles. Ya que para el resto, al menos yo ¡no estoy capacitada!... Por 
ejemplo nosotros trabajamos ritmos y  bailes, las mujeres hacen ritmos de salsa, 
bachata, reggaetón y  los varones hip hop. Pero con ellos nos cuesta que trabajen
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Cabe destacar que el Diseño Curricular, tal como se planteó en la introducción de esta 
tesis, de manera explícita menciona la danza como práctica corporal a desarrollar. De este 
modo, como aprendizajes y contenidos para tercer año de Educación Física, el Diseño 
Curricular para la educación secundaria señala la “Creación y apropiación de prácticas 
corporales y motrices expresivas desde las propias posibilidades y singularidades: -Danzas ... 
Elaboración y creación de nuevas y variadas formas de movimiento: -Bailes y danzas” 
(Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, 2011, págs. 149-150).
De esta manera, si bien los docentes se manifestaron más cómodos y vinculados de 
algún modo con esta práctica corporal propia de la juventud, en el mismo Diseño Curricular la 
danza y el baile son mencionadas como contenido de manera explícita; esto, podríamos 
considerar, alivia las decisiones de los docentes a la hora de seleccionar qué saberes de las 
culturas juveniles desarrollar como contenidos, según señala el mismo diseño.
5-3- Nuevas prácticas corporales y demandas de saberes para su enseñanza
Los docentes al mencionar las prácticas corporales alternativas que seleccionan como 
contenidos denunciaron la limitación de sus saberes y formación docente sobre esta temática.
D- Los diseños plantean dar estas nuevas prácticas corporales pero del skate por 
ejemplo: qué es, cómo lo puedo incluir, de qué se trata, cómo lo tengo que trabajar; 
porque si no pasa a ser un tiempo libre del alumno y vos lo tenes que ayudar, lo tenes 
educar, le tenes que mostrar el camino... A mí me parece que en la currícula han puesto 
nuevas prácticas corporales pero nosotros no estamos formados para enseñar eso. Salvo 
alguno que se interese y le guste o por hobbies o porque algún familiar o amigo lo 
hace... ¿Yo qué sé de skate? ¡Nada!
G- En el profesorado no vimos nada de estas nuevas prácticas corporales.
H- ¡No vimos nada de esto nuevo! ...Para dar ciertas prácticas corporales 
alternativas como el parkour yo no me siento con ciertas herramientas para dar clases.
I - . lo s  chicos vienen muchos con los skate, pero yo no me siento capacitada para 
dar las técnicas de skate, porque creo que todo tiene una técnica, sino te podes lesionar 
mal... Yo del parkour no sé nada...
K- . me parece que nos tendríamos que formarnos nosotros antes de dar estas
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nuevas prácticas, como en eso y  en muchas cosas más
E- Para dar una clase estuvo bárbaro pero yo creo que no tengo las 
herramientas como dar estas nuevas prácticas corporales como una unidad didáctica.
F- Si bien uno no hace, cuando da las clases, pero tampoco uno sabe mucho de 
cómo enseñar esas nuevas prácticas corporales. Así que, y o ... directamente no me animo 
a dar clases de esas prácticas corporales. Si, con todo lo que es coreografía.
Asimismo, reconocieron que reemplazan esta limitación en su formación 
desarrollando estos contenidos solo de manera recreativa, limitándose al cuidado corporal, 
recurriendo a capacitaciones extra o apelando a un especialista para la enseñanza de esos 
contenidos.
Así, para responder a la inquietud que quedó tras el análisis de las documentaciones en 
la primera etapa de la investigación -de saber de qué manera los docentes aplican las prácticas 
corporales alternativas como contenido curricular en sus clases y cuáles son las secuencias 
didácticas que utilizan los docentes para el desarrollo de estas prácticas corporales- la 
mayoría de los docentes entrevistados manifestaron aplicar estas prácticas corporales como 
contenido solo de manera recreativa. Y esta presencia, de manera recreativa, de las prácticas 
corporales propias de las culturas juveniles se justificó en la mayoría de las voces de los 
docentes en la carencia de formación para su enseñanza.
E- Hicimos una clase en donde se armaron tres circuitos uno de skate, otro de 
BMX y  otro de patín. ¡Estuvo muy bueno!; cada uno mostró distintos trucos en sus 
elementos y  el resto trataba de imitarlo. Pero fue solo en una clase y  de manera 
recreativa... Para una clase estuvo bárbaro pero yo creo que no tengo las herramientas 
como dar estas nuevas prácticas corporales como una unidad didáctica... fue solo en una 
clase y  de manera recreativa. Mis conocimientos no alcanzan como para que esta 
práctica corporal implique una unidad didáctica.
J- Yo... trato de ir aplicando ciertas cosas. Por ejemplo, el año pasado, hicimos 
rollers, pero solo un día como algo recreativo; no me animo a hacer una práctica larga 
de eso...No me animo a más porque no me siento seguro en mis conocimientos para 
enseñar eso... les gusto a los chicos pero tampoco es para darla siempre como contenido 
sino más que rollers tendríamos que hacer patín con coreografías y  yo de patinaje no sé
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nada. Bah, yo sé patinar pero no para enseñar.
D- Si no estamos capacitados para dar las nuevas prácticas corporales, las damos 
y pasa a ser un tiempo libre, porque por ejemplo me paro al lado cuando los chicos hacen 
skate y ¿Qué le dijo? ¿En que lo ayudó? Si ellos saben más que yo. En cambio yo en 
hándbol, básquet, en un rol atrás, en un rol adelante...
K- Los diseños plantean dar estas nuevas prácticas corporales pero del skate por 
ejemplo: qué es, cómo lo puedo incluir, de qué se trata, cómo lo tengo que trabajar; 
porque si no pasa a ser un tiempo libre del alumno y vos lo tenes que ayudar, lo tenes 
educar, le tenes que mostrar el camino.
En este reconocimiento de ausencia de saberes algunos docentes también reconocieron 
que son los estudiantes los que poseen la experiencia y el saber.
E- ...los mismos chicos mostraron lo que sabían hacer con sus tablas. Ya que no 
me daban mis saberes previos dar una clase de eso.
C -“Los chicos son los que saben de eso. Sino anda a la placita Hundida o a...y 
fíjate todo lo que hacen en el parque del Centro Cívico o en el Andino61 ”.
H- O por ahí tengo varios alumnos que hacen BMX y  me piden “profe podemos 
sacar las bici” y  la primera vez yo les dije que no. Y ya después les dije que sí, que la 
saquen y había tres o cuatro que se pusieron a saltar con las bicis en la cancha de 
básquet y  a mostrarles a sus compañeros distintos saltos. Y cuando alguno le preguntaban 
cómo lo hacían ellos les explican dónde llevar el peso del cuerpo y  otros datos de este 
tipo.
Estas expresiones, por un lado, dan cuenta de la concepción que vislumbran los 
Diseños Curriculares actuales para la enseñanza de la Educación Física centrada en el sujeto, 
en sus intereses, historia de vida. Y, por otro lado, implica un corrimiento del tradicional rol 
docente como poseedor de los saberes, y comulga el proceso de enseñanza aprendizaje en un
61 En la ciudad de Río Cuarto, en la última década, a través de diferentes políticas, se fueron creando y 
reorganizando distintos espacios públicos otorgándoles características de espacios recreativos especialmente 
adaptados para el desarrollo de diversas prácticas corporales. En el caso del Parque del Centro Cívico, este posee 
una pista de Skate, otra pista de BMX, sendas peatonales, minicanchas de básquet, juegos de madera y un 
helipuerto, utilizado por los jóvenes como pista para hacer rollers y/o skate.
158
espacio de co-construcción tal como lo expresa el Diseño Curricular y la teoría que refiere a 
los aprendizajes en las prácticas corporales alternativas o emergentes.
Al respecto, el Diseño Curricular vigente establece la necesidad de la
integración de los estudiantes en el desarrollo de la clase como co-constructores del
proceso de enseñanza-aprendizaje, intercambiando roles y recuperando los saberes
adquiridos por los adolescentes fuera del ámbito escolar; por ejemplo estudiantes que
desarrollen actividades extraescolares como bailes, artes marciales, actividades
circenses, artes escénicas entre otras (Ministerio de Educación de la Provincia de
Córdoba, 2011, pág. 155).
Del mismo modo se expresan distintos autores dedicados al estudio de estas prácticas 
corporales. Según Cachorro (2013); Cachorro, Scarnatto, Cesaro, Díaz Larriañaga, y 
Villagrán (2009); Cesaro (2013) y Saraví (2014, 2015), las nuevas prácticas corporales 
propias de las culturas juveniles se caracterizan por los aprendizajes horizontales en 
situaciones de co-enseñanza dentro del grupo de pares, en donde la sociabilidad y la 
grupalidad entre ellos son algunos de los componentes y aspectos destacables de estas nuevas 
prácticas.
Además, las tecnologías y redes sociales posibilitan la socialización de los 
aprendizajes entre lugares distantes. Es habitual que los adolescentes tras lograr nuevas 
destrezas ya sean de parkour, BMX u otras prácticas, las socialicen a través de videos por las 
redes sociales. Así, en las nuevas prácticas corporales propias de las preferencias de las 
culturas juveniles, no hay poseedores del saber sino que entre los participantes van 
construyendo los aprendizajes con aportes de todos y divulgando las nuevas ejecuciones 
motrices de manera cooperativa.
Al respecto, Román Césaro (2013) considera que las nuevas prácticas corporales 
ponen en tensión las prácticas escolares corporales consolidadas no solo por la novedad sino 
por los modos de trasmisión de sus saberes. En palabras de Chaparro Hurtado, las nuevas 
“practicas corporales constituyen escenarios de (re)construcción de subjetividad, con lo que se 
pasa de las formas de hiperindividualización de las sociedades de mercado (o de 
‘consumación’) al trabajo colectivo” (2013, pág. 85). Este autor agregar luego que el cambio 
de época no solo implica cambios en las prácticas y contenidos de la educación física sino
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también en los formatos de enseñanza, en sus formas de interpelación social y caminos 
comprensivos.
B- Con estas nuevas prácticas corporales se busca que los chicos participen de 
la clase de otra forma; no de una forma pasiva de recibir el conocimiento sino como 
una forma de compartir el conocimiento.
Si bien este vacío de saberes para enseñar estas prácticas corporales fue reemplazado 
por algunos profesores por el abordaje de las prácticas de manera recreativa, otros docentes 
entrevistados afirmaron recurrir a especialistas para el dictado de las clases sobre estos 
contenidos.
G- ...fuimos al gimnasio de ... donde ahí les dieron a las alumnas clases de salsa, 
después fuimos al gimnasio de ... en donde se tomaron clases de Zumba. Entonces vamos 
viendo los diferentes estilos de baile.
D- ...se hacen visitas a los gimnasios donde se toman clases los alumnos...
B- Se trae siempre a algún especialista o alguien que domine el tema. Por 
ejemplo, cuando trabajamos en escalada los chicos van a la Gruta... La gruta se llama 
ese lugar... ahí hay una pared que está habilitada para escalar. La cantidad de clases 
en que llevamos a los alumnos depende de lo que se trabaje... Recurrimos a personas 
que tengan más experiencias en la práctica porque a la teoría la podes buscar y  
encontrar en cualquier lado. Pero el tema de la práctica se hace difícil. Cuando nos 
capacitamos en palestra el profe nos dio una clase magistral que a eso lo podemos leer 
de cualquier lado. Pero necesitamos siempre alguien que tenga experticia en las nuevas 
prácticas corporales.
A- Yo en realidad no tengo ninguna formación en estas nuevas prácticas... 
Entonces los chicos que tienen experiencias en esas prácticas ayudan a los otros... En el 
caso de destrezas en telas, o para las prácticas circenses hemos traído al chico del circo 
social... quien les dio unas clases de prácticas circenses.
Aunque desde el sentido común puede resultar desatinado que un docente recurra a un 
especialista, que no siempre posee una formación pedagógica en su especialidad para dictar
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contenidos de una clase, esta acción está habilitada en el Diseño Curricular vigente. Así, el 
Diseño establece como una alternativa didáctica, el
desarrollo de propuestas de clase con la participación de agentes externos al ámbito
escolar que promuevan y refuercen el abordaje de aprendizajes disciplinares. Por
ejemplo: familiares, referentes de algunas de las actividades físicas, juegos y deportes
desarrollados a modo de contenidos en una etapa determinada, referentes culturales
que lleven a cabo actividades tales como bailes típicos, danzas populares y de los
pueblos originarios, actividades circenses y escénicas (Ministerio de Educación de la
provincia de Córdoba, 2011, pág. 155).
Recuperando el supuesto que anticipó esta tesis, por el cual desde la perspectiva de 
Civarolo (2009), sosteníamos que las modificaciones en las propuestas curriculares no 
garantizan mejoras en las prácticas educativas si no están acompañadas de transformaciones 
en la formación de los educadores; se puede interpretar, desde las voces de los docentes, que 
resulta tan importante la formación de base como la buena predisposición de los docentes a 
los cambios curriculares. Esta buena predisposición habilita a la búsqueda de soluciones que 
de algún modo, puedan compensar la falta de formación.
Esta vacancia de formación fue sorteada por algunos de los docentes a través de 
capacitaciones, mas se reconoció que estas capacitaciones provenían de la Nación y estaban 
limitadas a unos pocos.
H- Yo hice un curso de capacitación para los coordinadores de CAJ,62 me dio 
muchísimo material de todos los deportes alternativos... hice una capacitación intensiva 
de dos días. Estuvo muy ¡muy buena! Un día para la parte teórico y  otro día para la parte 
práctica. Me ayudó mucho la capacitación... La capacitación en deportes nuevos también 
nos capacito en el uso y  construcción de materiales alternativos.La convocatorio para 
la capacitación llegó a los coordinadores del CAJ y  solo a los que tenían talleres 
deportivos.
62 El CAJ es el proyecto Centro de Actividades Juveniles que comúnmente recibe esa denominación 
abreviada. Corresponde a un proyecto del plan nacional Escuela para Jóvenes, que está en la Provincia de 
Córdoba desde el año 2001.
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G- Estaba como media limitada la convocatoria para la capacitación en prácticas 
corporales alternativas así que yo no pude ir.
D- ¿Ves? Esa onda nueva del CAJ ha tenido capacitación en los deportes 
alternativos. Pero yo no sé nada de eso.
B- Yo el año pasado hice una capacitación desde la nación en las nuevas prácticas 
corporales.
La propuesta de Centro de Actividades Juveniles (CAJ) está destinada a los colegios 
de gestión pública del nivel secundario y tiene como finalidad crear nuevas formas de estar y 
de aprender en la escuela a través de la participación de los jóvenes en diferentes acciones 
organizadas en tiempos y espacios complementarios a la jornada escolar. Los proyectos CAJ 
se desarrollan de acuerdo a cinco orientaciones. Las orientaciones son: Educación Ambiental, 
Arte, Comunicación y nuevas tecnologías, Ciencia y Deportes. Además, se desarrollan 
proyectos especiales que promueven radios escolares; ciclos de cine nacional; encuentros 
juveniles provinciales, regionales y nacionales; la formación de promotores juveniles 
ambientales y la realización de producciones audiovisuales originales, entre otros.
En la orientación Deportes se propone un recorrido reflexivo sobre las prácticas 
deportivas y de la cultura física que realizan los jóvenes en sus contextos. Esta orientación se 
entiende como una ampliación de la oferta educativa basada en el contexto real en el que se 
halla la escuela.
Según establece el Ministerio de Educación de la Nación (a través de la Dirección 
Nacional de Políticas Educativas, en el Programa Nacional de Extensión Educativa, Centro de 
Actividades Juveniles), estas orientaciones deben desarrollar, de forma práctica y real, 
articulaciones con el Proyecto Educativo Institucional luego de una lectura adecuada del 
contexto. En sus propuestas se pueden presentar las Prácticas deportivas alternativas como 
prácticas motrices lúdicas surgidas a raíz de la crítica a los deportes de competición 
tradicionales; las Prácticas culturales originarias o propias de la región a realizarse con un 
profundo respeto por las diferentes comunidades; las Prácticas gimnásticas y  expresivas, 
como medio efectivo de comunicación personal y colectiva; y las Prácticas deportivas 
modernas, que incluyen deportes tradicionales como fútbol, vóley, hándbol, y otras 
propuestas mixtas y las Prácticas culturales juveniles urbanas, muy frecuentes en las calles 
céntricas, plazas y espacios amplios. En este punto, el documento del Ministerio de
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Educación, explícitamente menciona a las prácticas de skate, parkour o el slackline, entre 
otras.
A través de una propuesta nacional en el año 2016 se dictaron cursos de capacitación 
sobre deportes alternativos en la Ciudad de Córdoba. Estos cursos estaban destinados a los 
coordinadores de CAJ con orientación deportiva. De esta forma, todos aquellos docentes que 
no se desempeñaban como coordinadores de CAJ con esas orientaciones, quedaron afuera de 
esta posibilidad de capacitación. Si se tiene en cuenta que en el año 2016 la Provincia de 
Córdoba contó con 300 Centros de Actividades Juveniles, de los cuales no todos tenían 
orientación deportiva, resulta muy clara la limitación que hubo para esta capacitación.
En esta limitación quedaron excluidos tanto los docentes que se desempeñaban en 
colegios de gestión privada como aquellos que lo hacían en colegios públicos y no 
participaban de los CAJ con orientación deportiva.
H- Yo pude hacer esta capacitación porque también trabajo como coordinador del 
CAJ que tiene orientación deportiva del IPEM... y  obviamente la capacitación me sirvió 
para aplicarla en todos los lados en los cuales trabajo. Creo que sería necesario que este 
tipo de capacitaciones estén ampliadas para todos los profes que quieran hacerla.
Además del reconocimiento por parte de los docentes entrevistados, de la falta de 
formación para la enseñanza de las nuevas prácticas corporales y de la falta de acceso a 
capacitaciones en los deportes alternativos, los docentes denunciaron como limitación para la 
enseñanza de estas nuevas prácticas corporales la edad y experiencias previas en estas 
manifestaciones culturales.
E- Si uno no vivenció esas prácticas corporales es muy difícil enseñarlo.
A- Además del limitante de formación yo tengo la limitación de la edad para 
hacer estas prácticas ya que nunca tuve experiencia en ella y  estoy más cerca de 
jubilarme que de ponerme a aprender a ejecutar estas cosas nuevas (risas).
J-Yo no tengo ni idea de estas nuevas prácticas. Tengo que ponerme a ver eso. 
Pero por supuesto, hay que saber también llevarlo a la práctica y  ¡te imaginas! si yo me 
pongo a hacer parkour, ¡a esta edad sin haberlo hecho antes! Término quebrada en 200 
partes. ¡Yo ni loca hago eso!
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G- es necesario la formación en la parte práctica, es decir hacer estas nuevas 
prácticas corporales. A mí me lo explicaron de manera teórica y  no le agarre la mano y  
por eso creo que lo transmití así como m edio ., al no jugarlo nunca yo, no logre que los 
alumnos se entusiasmen mucho.
En el supuesto que anticipó esta investigación se consideró lo que plantea De Longhi 
(2014), sobre el conocimiento didáctico del docente que se constituye conforme a su 
formación académica y experiencia; esta relación hace que el docente al diseñar un proceso 
didáctico y en sus distintas decisiones en el aula se remita tanto a su formación teórica como 
experiencia y concepciones. En estas expresiones de los docentes, este supuesto se evidenció 
y justificó -y  de manera especial en los docentes de mayor edad-.
Además de la denuncia de falta de formación y de capacitación para la enseñanza de 
estas nuevas prácticas corporales, algunos docentes consideraron que sus saberes respecto al 
cuidado corporal es meritorio como para desarrollar estas prácticas corporales alternativas y 
reemplazar de algún modo la deficiencia en la formación disciplinar en las nuevas prácticas 
corporales.
E- No sé qué puedo enseñar de parkour o skate pero me parece que podemos y  
además es la responsabilidad nuestra como docentes esto de darles las pautas para el 
cuidado corporal, que a veces en esa edad los chicos se creen los Superman, no tienen 
miedo ni conciencia de los riesgos... Y uno como profe y  adulto debe trabaja sobre eso.
J- . l o s  profes tienen que estar capacitados para saber darlo y  también para saber 
cuidar... Y en eso creo que al menos estamos si muy bien formados. Al menos yo creo que 
lo estoy... el cuidado corporal, la generación de hábitos saludables que perduren el resto 
de la vida es fundamental. Tenemos un cuerpo que nos tiene que durar toda la vida ¿no? 
(risas).
5-4- Sobre las dificultades para implementar esta innovación curricular
Los docentes también expresaron dificultades que encontraron para la aplicación de 
estas nuevas prácticas corporales que excedieron la falta de formación de base y capacitación, 
la edad y experiencias previas que manifestaban. Estos inconvenientes fueron atribuidos a los
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posicionamientos desde las direcciones de los colegios, al espacio físico del que disponen 
para el dictado de las clases y a la propia dinámica de la clase.
Respecto a los lineamientos de dirección, algunas voces coincidieron en que la 
dirección del colegio supervisa los contenidos a incluir en las planificaciones, los modos de 
desarrollarlos en las clases, y decide lo que se puede dar como contenido curricular y lo que 
no se debe incluir en las clases.
D-Dimos rollers pero después desde el colegio empezaron a decir que no. ¡Que la 
seguridad! Y que no todos tenían rollers. ... desde la dirección del colegio nos decían que 
esas actividades no eran seguras, que los chicos se golpeaban.empezamos a hacer 
caminatas y  bueno, nos decían un profe cada 10 alumnos. Y nosotros trabajamos por 
grupo más numerosos entonces pedíamos que nos prestaran un preceptor y  ahí nos 
decían ¡no, fuera de horario no! Porque nosotros damos clases a contraturno. Así que 
tampoco salimos a hacer caminatas.
G-Tiene mucho que ver con lo que te limita la escuela. A nosotros desde la 
dirección de la escuela nos hacen una bajada de los contenidos a trabajar además de los 
Diseños Curriculares... Desde la dirección del colegio... nos bajan dar como contenido 
las coreografías y  ahí se destina dos meses para trabajar todo lo relacionado al baile, 
tanto en lo teórico como en lo práctico...
I...yo para dar danza tuve que fundamentar muy bien cada cosa, por qué 
incorporaba ese contenido. Los directivos fueron a ver qué tipo de movimientos 
realizaban las alumnas y  si hacían muchos movimientos de cadera consideraban que era 
erótico no lo permitían... Las chicas bailaban libremente, se expresaban, yo quería que 
se liberaran que tengan una clase alegre; pero en realidad después vino un directivo y  
vio los movimientos que hacían las chicas y  me dijo que eso no podía dar en las clases. 
Así que yo deje de dar reggaetón y  empecé a dar tango, incorpore la salsa pero sin 
movimiento de caderas. Reggaetón ¡no obviamente! ¡Lo tuve que eliminar!
Las prácticas corporales características de las culturas juveniles suelen estar 
condimentadas por el riesgo, la provocación de sentidos corporales extremos, maniobras 
arriesgadas de los cuerpos (Cachorro, 2013). En ellas, provocar el límite, transgredir y violar 
las normas suele ser el aderezo que las convierte en especiales, atrayentes y apasionante para
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adolescentes y jóvenes. Estas características no son comunes a todas las prácticas corporales 
alternativas pero, de algún modo, en el colectivo de los adultos pueden generar temor a que 
estas características estén presentes.
Desde esta concepción de las nuevas prácticas corporales se podría justificar una 
exagerada supervisión y control por parte de las autoridades institucionales, teniendo en 
cuenta que son los directivos los responsables de todo lo que ocurre en un colegio -entre ellos 
accidentes u otras eventualidades que pudieran ocurrir al desarrollar nuevas prácticas 
corporales en las clases de Educación Física-.
Sin embargo, estas resistencias institucionales se pueden amparar en lo desconocido de 
las nuevas prácticas y, tal vez, en la falta de conocimiento de lo real que se desarrolla en las 
clases de educación física.63 Según Castellani Filho (2013) lo nuevo es la superación de lo 
viejo y solo podemos ser capaces de superar lo viejo si a eso viejo lo conocemos, pero si no se 
conoce lo viejo, es imposible la construcción de lo nuevo o se cae en la trampa de una 
innovación superficial.
Estas situaciones de resistencias institucionales agregan al desafío de las nuevas 
prácticas corporales una nueva exigencia para los docentes de Educación Física. La inclusión 
de estos nuevos contenidos en sus planificaciones y en sus clases revela la necesidad un gran 
compromiso del docente por la asignatura y gran interés por las particularidades, necesidades 
y preferencias de los jóvenes, además de un compromiso con las biografías y trayectorias 
corporales de los mismos.
Otro de los obstáculos que señalaron los docentes fue la propia dinámica de la clase. 
Al respecto, es importante señalar que Educación Física en el nivel de educación secundario, 
a diferencia del resto de asignaturas, además de desarrollarse siempre a contraturno, se da por 
grupos, y estos grupos no siempre coinciden con los cursos. Es decir, en la asignatura de 
Educación Física la disponibilidad de horas para su dictado en no todos los colegios se 
corresponde con el número de divisiones y cursos que hay; por lo cual en algunos casos en un 
mismo grupo de clase deben compartir el dictado de un mismo programa y secuencia de 
contenidos alumnos de dos cursos diferentes o de dos divisiones diferentes. Sumado a esta 
particularidad, algunos grupos se forman de manera mixta y otros, por género.
63 Las clases de Educación Física se desarrollan por lo general a contraturno del horario escolar y en 
espacios físicos alejados de las direcciones, aulas y preceptorías de los colegios.
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G- En el colegio... las clases son mixtas y  entonces se me complica trabajar 
algunos contenidos.
K- El problema es que el varón no se anima mucho a bailar, en cambio a las 
chicas cuando hacemos la parte de bailes les encanta. ¡Es más! ¡No faltan nunca a 
clases en esos días!
Los docentes expresaron que parte de las dificultades propias de la dinámica de la 
clase es la falta de disponibilidad de materiales y espacio físico adecuado para el desarrollo de 
prácticas corporales alternativas.
E- Hay obviamente obstáculos reales y  algunas veces insalvables como lo son la 
posibilidad de disponer de elementos, la misma disposición del espacio fís ico .H a y  
contenidos que se pueden dar y  otros que no de acuerdo a la disponibilidad de espacio 
físico y  de elementos también.Distinto es el caso de skate en el cual los mismos chicos 
tienen que traer los skate.
G- Nosotros en... nos pasa que si bien es una escuela privada que tiene todas las 
comodidades, pero a las clases de educación física se dan en un patio y  lo tenemos que 
compartir cuatro cursos al mismo tiempo. Entonces te limita el espacio fís ic o .a s í que 
en el poco espacio físico que dispongo trato de generar actividades para los chicos que 
sean los más divertidas posibles.
I - .n o , creo que no manejamos esos espacios. Acá por ejemplo nosotros no 
podemos hacer estas prácticas corporales
B- ...pero aquí no tengo el espacio físico adecuado para realizar otras prácticas 
corporales.Además ocurría que una alumna venía con un rollers y  otra con el patín de 
la artística. Y otra con el viejo de cuatro ruedas.
Sobre la influencia de la disponibilidad de espacio físico, para la selección y desarrollo 
de contenidos y actividades áulicas algunos resultados de investigaciones64 desarrolladas en la 
Universidad Nacional de Río Cuarto pusieron en evidencia el papel importante e 
irremplazable que cumple el espacio físico escolar en esta problemática, porque determina en
64 En la introducción se expuso sobre estas investigaciones, cuyos resultados justificaron la selección de 
la muestra para esta investigación en los colegios de gestión privada de la ciudad de Río Cuarto.
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algunos aspectos las decisiones de los contenidos y actividades a desarrollar en una clase.
Señalaron también los docentes que, para desarrollar estas prácticas corporales como 
contenidos, son limitaciones los propios temores a la innovación. Según coincidieron varios 
de los docentes, estos temores van de la mano de las situaciones de riesgo, de desafíos a las 
destrezas personales que generan algunas de estas prácticas corporales propias de las culturas 
juveniles.
J- El temor nuestro es el accidente y  lamentablemente estamos siempre expuestos 
a que ocurran porque con la actividad física estamos siempre expuestos a lesiones. 
Entonces creo que de acuerdo al tipo de actividad que hagamos será el tipo de lesión... 
así que lo pensas dos veces, porque ha cambiado todo mucho.
H- Yo a las pirámides humanas no me animo. Con las nuevas prácticas corporales 
por ahí uno no sabe hasta qué punto te cuida la legislación en caso de accidente de un 
alumno. Y eso te da miedo. Que le pase algo a un chico. Uno siempre se está cuidando. 
De todos modos, nos llama mucho estas nuevas prácticas
I- ...acá el problema son las lesiones; si hay una lesión en los deportes comunes, 
¡está todo bien! Pero si es por ejemplo, la lesión es cuando les decimos a las chicas que 
salten de un paredón a otro, bueno obviamente vamos a tener un llamado de atención... 
Yo creo que hoy es más problemática la situación con los padres que con los alumnos... 
claro, cuando los chicos se golpean en la escuela los padres se quejan, pero si les sucede 
lo mismo en el club no hacen nada. .. ¿parkour?¡Imagínate si se me estrellan las alumnas 
contra un paredón! Los otros profes tuvieron ideas de implementar algo así como rollers, 
pero como que tuvieron mucho miedo a las lesiones... Hay un montón de cosas que hacen 
los jóvenes, parkour, skate. Lo que pasa es que hoy en día en la escuela es ¡tanto lo que 
tenemos que cuidar! porque los padres te hacen lio por cualquier cosa y  hay practicas 
corporales tan riesgosas que preferís evitarlas para no tener más problemas de lo que 
tenes .tendrán que estar las medidas de seguridad en las escuelas. Porque si no va a ver 
serios problemas en actividades como telas. ¡En malabarismos no! Porque se tira la 
pelotita para arriba y  ¿qué te puede pasar? Pero hay ciertas actividades circenses que 
son riesgosas y  pueden ocurrir serios problemas... Convengamos en que la provincia no 
tiene seguro, solo tiene un reconocimiento de gastos. Entonces... cuando te sucede un 
accidente, a la larga tardan 4 , 5 , 6 años para pagar eso, por lo cual terminas cobrando
168
dos pesos. Así que tenes a los padres presionándote porque ellos quieren cobrar lo que 
gastaron hoy y  solucionar el problema de su hijo hoy, y  si hacemos ese tipo de prácticas 
corporales riesgosas lo más probable es que tengamos lesiones importantes como por 
ejemplo quebraduras expuestas por decir algo. Aunque los colegios privados tienen 
seguro en cambio los públicos solo se manejan con los reconocimientos de gastos.
En este reconocimiento de los propios temores a los accidentes que pudieran ocurrir 
con los alumnos al desarrollar estas nuevas prácticas corporales los docentes manifestaron que 
ahora, al estar legitimadas como contenido curricular en los Diseños, tienen cobertura legal.
C-De todas maneras si bien ahora al estar en los diseños te lo cubre a la ART al 
disgusto te lo pegas igual con los riesgos de estas prácticas.
E- . a l  estar contempladas estas nuevas prácticas corporales dentro de los 
diseños curriculares y  dentro de las planificaciones, habría como una suerte de cobertura 
legal en el caso de que ocurra algún accidente en el desarrollo de este tipo de prácticas.
Y ese no es un dato menor ya que antes estaba cierta inseguridad hasta medio fantasma 
porque uno engrandecía los temores cuando uno pensaba en que te podía suceder si se te 
golpeaba algún alumno en este tipo de prácticas.
Mientras se desarrollaba una de las entrevistas, ingresó a la sala el vicedirector del 
colegio en búsqueda de unos papeles. Al escuchar que los docentes65 estaban refiriéndose a 
los temores por accidentes, se sumó a la conversación que se estaba desarrollando y expresó 
lo siguiente:
Vicedirector de un colegio: Mientras que estas nuevas prácticas corporales estén 
como contenido curricular bueno ¡sí! Pero me parece a mí que lo que tendrían que ver 
dentro de las prácticas corporales de las culturas juveniles es qué cosa son realmente; 
porque después cuando pasa algo el seguro hila finito y  se puede tener ciertos problemas. 
Ya que son prácticas corporales muy riesgosas. Y si se golpean los chicos, después uno
65 Docentes G y H pertenecen al mismo colegio. Como se explicó al principio de este capítulo, algunas 
entrevistas no fueron realizadas de manera individual.
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puede tener problemas.
En estas expresiones se interpretó por un lado, que los docentes reconocen que el 
currículo legitima no solo lo socialmente aceptable, aprobado y permitido a diferencia de lo 
que queda afuera de él, sino también lo legal y políticamente aceptado.
Pero por otro lado, sus temores traslucen una desconfianza que se apega a lo que desde 
la perspectiva de Gadamer constituyen las tradiciones, es decir, costumbres, conocimientos, 
hechos, doctrinas transmitidos de generación en generación que atestiguan no solo el paso del 
tiempo sino también lo que es importante y significativo (Lulo, 2002). Desde esta postura, es 
evidente que tradiciones de prácticas corporales que durante la mayor parte de la historia de la 
educación física escolar dejaron afuera a estas nuevas prácticas corporales de lo escolar, de lo 
permitido y reconocido socialmente los atemoriza ante la posibilidad de ocurrir algún 
accidente a un alumno. Cabe recordar que en los inicios de la educación física escolar estas 
prácticas corporales (circo, malabares) fueron consideradas como ejercicios perniciosos en 
virtud del uso que hacían del cuerpo.
5-5- Acuerdos y disensos de una innovación curricular desde la práctica docente
Las voces de los docentes expresaron posturas tanto de acuerdo como de desacuerdo 
respecto a la incorporación de lo novedoso en la escuela. En otras palabras, consensuaron y 
discreparon con la innovación curricular de Educación Física en el nivel secundario de nuestra 
provincia.
Los docentes coincidieron en el gran desafío que esta innovación curricular implica 
tanto para su práctica como para su capacitación y actualización permanente. El riesgo a 
lesiones que implican estas prácticas corporales fue otro de los puntos en que coincidieron la 
mayoría de los docentes entrevistados.
Así, algunas posturas consideraron que es favorable la incorporación, al interior de las 
escuelas, de prácticas corporales propias de las culturas juveniles que se han caracterizado por 
estar presentes en ámbitos de educación no formal.
A- En realidad ha habido tantos cambios, en todos los aspectos, en las bajadas 
de líneas con las reformas en las planificaciones y  demás. Estas nuevas prácticas
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corporales me parece bárbaro que se incorporen a la escuela. Me parece bárbaro que 
se legitimen estas prácticas acá en la escuela y  no que se desarrollen solo afuera. Ayer 
pase por la costa del río y  vi chicos haciendo parkour sin ninguna medida de seguridad. 
En cambio acá extremamos las medidas de seguridad que tienen que tener estas 
prácticas, porque además sabemos el problema que nos puede traer... Yo empecé con el 
frisbee para mejorar el cálculo de trayectoria con las mujeres y  como no teníamos los 
materiales empezamos con la tapita de los tarros de los envases de helados. Y 
empezamos con distintas formas de toma etc. Y ahí empecé con eso y  después ya los 
chicos mismos trajeron los frisbee playeros. ¡Nunca pensé que iba a tener tanto éxito!
B-Nosotros empezamos a trabajar en estas nuevas prácticas en la escuela un 
poco después de la reformulación del diseño curricular, en el año 2012 
aproximadamente.creo que tuvo muy buen impacto la llegada de estas prácticas 
corporales a la escuela.
H .s o n  prácticas corporales más riesgosas. Pero al mismo tiempo yo pienso 
¡che!, ¿qué onda? si a los chicos les gusta esto hay que dejarlos, con tal que hagan 
actividad física todo sirve; más que los chicos están re sedentarios ahora... Los chicos 
que se quieren quedar sentados en las actividades tradicionales, se prendían con el 
frisbee y  con un grupo lo jugué bastante y  les g u s to .e s  una muy buena alternativa para 
el chico que se te queda sentado.estos nuevas prácticas corporales están muy buenas 
solo que en el caso de los deportes alternativos les hace más difusión me parece.
G- es una muy buena alternativa para el que no le gusta jugar siempre a los 
mismos deportes.
F- Igualmente yo creo que no está malo que haya cosas nuevas en las escuelas 
porque uno debe ser abierto. Porque uno no se puede quedar con la gimnasia que se 
enseñaba antes. ¡Tenes que traer cosas nuevas! Además los chicos van cambiando. No 
nos podemos quedar con cosas antiguas. ¡Esta bueno esto!... Ahora... los chicos están 
todo el día con la computadora. Por lo cual no se mueven cada vez menos y  si nosotros 
no tenemos más apertura a las nuevas prácticas, los chicos se terminan aburriendo... 
sino los pibes vienen a clase pero no hacen nada.
B-Cuando las empezamos a desarrollar las nuevas prácticas primero tenían la 
característica de que eran novedosas, entonces el impacto era diferente. Ahora están 
hasta como más estandarizada estas prácticas corporales emergentes, los alumnos ya
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saben que tienen una unidad con estas nuevas prácticas corporales. Y te la están 
pidiendo porque les gustan estas prácticas.
En este reconocimiento de los aspectos favorables de la inclusión y legitimación como 
contenido curricular de prácticas corporales en sus versiones alternativas al interior de las 
escuelas, se puede ver también que con esta innovación curricular la Educación Física inicia 
una atención a las diferencias culturales y de experiencias de los alumnos. Así, un docente 
expresó lo siguiente:
E- . esto habilita a que por lo menos que aquellos que vienen con un tipo de 
saber callejero, por llamarlo de algún modo, que tengan visibilidad y  real participación 
dentro de la clase o en algún momento de la clase... Antes de los nuevos diseños 
curriculares no implementamos estas nuevas prácticas corporales. Desde el año 2013 
empezamos con estas prácticas.
Al respecto, se puede considerar que la única presencia de prácticas corporales 
tradicionales como contenidos en la educación formal ofrece un molde igualador en los 
jóvenes.
Según Pérez Gómez en Vogliotti (2007), un repaso por la vida de las escuelas ofrece 
testimonios de un patrón igualador. La escuela, que debería ser una confluencia de culturas, se 
encuentra con el problema de que en ella se instala una cultura hegemónica que tiende a la 
homogeneización. Declara ser una escuela para todos (es decir, para cada uno) pero es una 
escuela para un tipo determinado de individuo, que reúne ciertos rasgos.
De este modo, la obligatoriedad de la educación, organizada según una gradualidad, 
con un mismo currículo y metodología sobre el supuesto de iguales ritmos de aprendizajes, 
bajo prescripciones de evaluación idéntica, transforma la igualdad en homogeneidad. Una 
escuela homogeneizadora supone que los sujetos son iguales en intereses, trayectorias de vida, 
capacidades, procedencia social. Esta homogeneización, bajo la apariencia de igualdad de 
oportunidades genera segregación y exclusión. Y en el campo de la pedagogía, el problema de 
la dicotomía diversidad-homogeneidad, igualdad-desigualdad, ha producido en los últimos 
años una amplia gama de debates (Vogliotti, 2007).
En el caso de la Educación Física desde sus inicios como materia obligatoria del
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sistema educativo nacional, la selección curricular de las prácticas corporales que se 
consideraban importantes para la formación de los ciudadanos excluyó a todas aquellas 
prácticas corporales que se pensaron escapaban a los criterios válidos sustentados para el 
logro de hombres fuertes, obedientes.
Al decir de Southwell, en Vogliotti (2007), la escuela trabajó siempre para la 
diversidad porque estuvo destinada para sujetos diferentes, pero la educación tenía como 
único objetivo borrar las diferencias y superarlas. Al respecto, la inclusión de prácticas 
corporales que hasta el Diseño Curricular vigente no estaban legitimadas como contenidos 
curriculares implica aceptar como válido e importante aquello que fue excluido en otros 
momentos, y, entonces, escuchar, respetar, atender y orientar a las diferencias de todos los 
estudiantes de acuerdo a sus trayectorias de vida, biografías corporales, intereses, necesidades 
etc.
Pero, si bien en las entrevistas los docentes expresaron que la presencia de prácticas 
corporales propias de las culturas juveniles posibilita la inclusión y atención de la diversidad, 
también consideraron que no se pueden traer a la escuela todas las prácticas corporales que 
están afuera, porque para tomar la forma de contenido curricular deben ser cuidadosamente 
seleccionadas.
E- estas nuevas prácticas corporales están muy presentes, con una visibilidad 
incontenible. Y yo me pregunto a veces ¿Hasta qué punto uno tiene que dejar que eso 
esté presente en la escuela? Creo que estos son los equilibrios que uno tiene que saber 
llevar. Ni dejar entrar todo, porque como colegio tampoco tenemos que hacer eso, pero 
tampoco cerrarnos porque hoy sabemos que los pibes encuentran su satisfacción, su 
proyecto de vida corporal en este tipo de prácticas.
F- Hay cosas muy nuevas que han cambiado mucho y  otras que... tampoco se 
pueden traer a la escuela. Ya que no todo lo que viene de afuera puede ser incorporado 
en la escuela. Y creo que los docentes debemos seleccionar bien es ... Y no a todo 
tenemos que decirle que sí. Hay cosas que podemos traer a la escuela y  otras cosas que 
no ... Estamos abiertos a todas las nuevas prácticas corporales de las culturas juveniles, 
pero eso no quita que tengamos los cuidados necesarios.
G- No es que las alumnas armen las coreografías a su gusto y  queden así, sino 
que ellas las arman y  después se corrigen. Yo entre otras cosas controlo que la música 
no diga tantas malas palabras, porque por ahí viste que se zafa la letra de la música.
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Y. algunos movimientos ¿viste que son también algo desubicados para hacerlos en un 
colegio?
F- Las alumnas traen ritmos nuevos, bailes nuevos con nuevas coreografías. Y 
eso está bueno y  después yo en mi casa me pongo a ver de qué se trata. Si realmente lo 
podemos hacer o no. Hay cosas muy nuevas que han cambiado mucho y  otras que bueno 
eh... ¡tampoco se pueden traer a la escuela!
Estas expresiones nos orientan hacia la mirada de Poggi (2008) en la cual la escuela 
como institución pública social no debe estar aislada a los cambios culturales pero debe estar 
protegida de ellos.
La cultura corporal, además de referir a todas las prácticas corporales presentes en 
nuestra cultura, incluye aspectos estéticos, de cirugía, moda e higiene que construyen 
significados ligados a lo corporal. Desde la concepción antropológica de cultura de Tylor en 
Barbero González (2001) la cultura corporal es el conjunto de valores, creencias, saberes, 
usos, normas de conducta, etc., que delimitan nuestras apreciaciones del cuerpo y prácticas 
corporales en el contexto en que vivimos.
Esta cultura no es neutra, natural ni permanente, sino que está en constante cambio y 
se establece como dominante mediante procesos ideológicos y pedagógicos; es gracias al 
poder de ciertos agentes sociales que la difunden y su enseñanza que gana aceptación en las 
personas. La cultura corporal está sujeta a todos los cambios de la sociedad, y de forma 
explícita o sutil, define lo que es el cuerpo y lo que los sujetos pueden y deben hacer con él.
En las sociedades actuales, la proliferación de discursos ha posicionado al cuerpo en 
un lugar central de nuestra cultura como una mercancía comercial en donde la apariencia 
física adquiere relevancia. Esta cultura corporal se vincula con una construcción de 
significados centrados en el cuerpo y en la imagen corporal; y se diferencia de acuerdo a la 
clase social, al origen étnico, a la comunidad de pertenencia. En la actualidad, existe un 
abanico de prácticas corporales, aunque no todas están legitimadas en todos los grupos 
sociales.
Si bien los diseños curriculares consideran el respeto a las biografías corporales, los 
docentes tienen presente la importancia de la selección de lo que ingresa a la escuela. Y al 
respecto, aunque el baile y ritmo es la práctica corporal de las culturas juveniles más presente 
en la escuela, los docentes también reconocen que los nuevos bailes presentan aspectos que no
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pueden ser escolarizados en modo alguno.
Algunos autores del campo de la educación física consideran que se debe ser cauto al 
momento de la inclusión de nuevas prácticas corporales en tanto contenidos de la Educación 
Física y no dejarse seducir por el solo hecho de que estas sean novedosas o atractivas (Ron, 
2011); no se trata de seguir las lógicas de mercado que imponen y potencian nuevas prácticas 
corporales para sumar nuevos clientes día a día (Saraví, 2005) ni tampoco exponernos a la 
levedad de la moda o los mandatos del mercado (Carballo, 2010).
Sin lugar a dudas, si bien el Diseño Curricular en una amplia categoría incluye a las 
prácticas corporales propias de las culturas juveniles queda a criterio de los docentes y en 
ocasiones de los directores de las instituciones educativas la selección de las prácticas 
corporales a incorporar como contenido de clase.
A pesar de que los docentes entrevistados fueron los que incluyeron estas nuevas 
prácticas corporales como contenidos en sus planificaciones, algunos de ellos reconocieron no 
estar totalmente de acuerdo con esta innovación curricular.
C- “¿¡Con los nuevos diseños curriculares vamos a entrar a subir paredones!?”
F- Hay cosas que al menos sirven para saber lo que nunca volveremos a hacer. 
Por ejemplo una vez nosotros implementamos el juego del kabbadi y  una alumna término 
con la remera rajada al medio, otra se hizo mal el cuello con el pañuelo que tenía 
colgado. Así que dijimos ¡a esta práctica corporal nunca más la hacemos! Uno al 
principio quiere implementar las nuevas prácticas corporales pero después toma las 
decisiones y  ya sabemos lo que no se pueden dar.
I- . n o  siempre se puede hacer lo distinto, porque requiere todo un cambio, en el 
proceso de cómo enseñar, en los elementos.
D- ¿Qué podemos dar de esas prácticas? Salvo algún tipo de coreografías, me da 
la sensación a mí que es casi lo único que podemos estar dando respecto a las prácticas 
de las culturas juveniles.
Una docente, además de manifestar su desacuerdo con esta innovación curricular, 
reconoció que la mención de prácticas corporales alternativas como contenido en sus 
planificaciones tiene la función de fachada que encubre la realidad y simula un cambio.
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C -“Como todas las cosas en la educación, cambia el nombre pero es el mismo 
contenido con otro nombre; esa es mi visión. Tal vez me equivoque, ¡Ya estoy vieja y  a 
punto de jubilarme! (risas) yo trato siempre de innovar ¡de no tirar la pelota! Pero creo 
que siempre es más de lo mismo.”
No es un detalle menor que esta docente esté en condiciones, por edad y antigüedad, 
para jubilarse. Consideramos que tiene toda una trayectoria en su ejercicio profesional y 
formación ligada a la tradición de la educación física vinculada a lo físico, al rendimiento y 
hasta podríamos aventurarnos a decir que seguramente su formación ha sido de sesgo militar. 
Es por ello que los cambios implican un quiebre a sus tradiciones, a sus prejuicios o saberes 
de fondo.
Desde la perspectiva de Gadamer, los actores se ajustan a pautas y estilos conocidos 
avalados por su historia de vida, saberes y experiencias que los han constituido, y que 
configuran un saber de fondo que se corresponde a un mundo heredado en un proceso de 
socialización acorde al propio contexto e historia (Lulo, 2002). Así, se puede considerar que 
la práctica docente se constituye a partir de la formación académica, historia de vida y 
experiencias de intervención docente que se transforman en un saber de fondo que se traduce 
en un conjunto de supuestos pedagógicos invisibles que determinan un currículum oculto con 
el que, cuando la experiencia se ampara en la tradición, puede defender y fortalecer lo 
hegemónico y obstaculizar el cambio.
En palabras de Cachorro (2008), en el campo de la educación física existen tradiciones 
de formación cuyas matrices de pensamiento tienden a la conservación de la profesión 
reforzando propuestas de enseñanza de capitales corporales tradicionales.
Si bien la docente a la que nos referíamos anteriormente en su planificación y 
programa consideró a las prácticas corporales emergentes como contenidos, en la entrevista 
reconoció la manera en que abordaba este contenido:
C- “Solo en la parte teórica, en los días de lluvia, yo abordo esas prácticas; y  
¡solo esos días!” (risas)
Esta innovación curricular implica en los docentes un desafío de capacitación y 
actualización permanente de sus saberes. Así, lo expresaron algunos:
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E- Como docentes esto nos da nuevos desafíos a nuestros saberes. ¡Y es poco! Yo 
que soy arte y  parte, reconozco que en la formación docente inicial estas prácticas están 
ahí y  apenas, pero creo que no se corporalizan ni practican lo suficiente, no se las 
entrenan los suficiente. Es decir no se las aprenden corporalmente, como si estuvieran 
más presentes solo desde lo teórico.
H. las prácticas corporales emergentes cambian continuamente y  te sobrepasan. 
Implican que uno se esté actualizando continuamente. ¡Es impresionante como cambia 
todo!
F-...a nosotros como profes estas nuevas prácticas corporales nos implica estar 
súper atentos... Lo que sí hay cosas que no las voy a aprender nunca, ni siquiera a cómo 
enseñarlas y  bueno, optare por otras prácticas corporales.
A pesar de que se aleja de la problemática de esta investigación, algunos docentes 
manifestaron que este nuevo desafío a su práctica profesional se suma a una exigencia extra 
que ya poseen en los colegios en los que se desempeñan. Ellos expresan que son comodines 
en los colegios debido a que deben cumplir funciones y compromisos institucionales que los 
alejan del desarrollo de sus unidades didácticas y que no siempre están vinculados con 
Educación Física.
I- El profe de educación física es el tapa agujeros. El profe de educación física 
tapa los espacios que falta. En este colegio sucede eso. Yo en el trabajo de expresión 
corporal, agregue la actuación para las chicas que nos animaban a bailar. Esas chicas 
actuaban y  bailaban. Eso le gustó a los directivos así que ahora día de la familia las 
chicas bailan, día de mmmm... ¡las chicas bailan! san pepe ¡las chicas bailan! Así que en 
todo se presentan las coreografías. Y después ¿pretenden que logremos dar todo lo que 
planificamos?
D- El tiempo nunca nos alcanza porque Educación física en este colegio es la 
disciplina que hace todos los proyectos... El año pasado hicimos reciclaje. Este año 
simulacro... Nosotros siempre somos los que hacemos todo. Los otros días nos pusimos a 
hacer la evaluación de todos los proyecto y  dijimos y  ¿Cuándo damos clases?...
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Estas expresiones nos remiten a lo que Lopes de Pavia y Ron (2009) afirman: que el 
conocimiento, el saber del campo de la educación física es puramente práctico, y a partir de 
esa creencia se considera a los profesores de Educación Física preparados para entretener, 
divertir, controlar los grupos, detectar talentos y dones, etc. Y en esta visión como practica en 
realidad los ven como técnicos.
5-6- A modo de cierre de la segunda etapa de la investigación
Luego varios niveles de análisis de las voces de los docentes y con la intención de 
ofrecer algunas conclusiones provisorias de la segunda etapa de la investigación, las 
interpretaciones de esta etapa se agruparon en cuatro ejes temáticos. Estos ejes se 
construyeron a partir de una concordancia temática de las interpretaciones, de los 
interrogantes que quedaron tras la etapa cuantitativa de la investigación y de los que fueron 
surgiendo con el avance de las entrevistas.
Así, los tópicos que surgieron fueron conceptualizaciones y representaciones que los 
docentes tienen sobre las prácticas corporales alternativas o emergentes; los saberes que 
consideran que la enseñanza de estas prácticas les demandan; las dificultades que encuentran 
para la aplicación de esta innovación curricular en la realidad de cada práctica profesional y 
las consideraciones personales sobre esta innovación curricular.
Respecto a la conceptualización que tienen sobre las prácticas corporales alternativas o 
emergentes, los docentes entrevistados no coinciden en su definición. Algunos lograron 
definir estas prácticas corporales por la negativa de lo que no son, trasluciendo en esto la 
tradición de una Educación Física ligada a la práctica deportiva. Otros docentes las definieron 
por una vinculación con las preferencias de las culturas juveniles sin brindar mayores detalles. 
Estas prácticas corporales fueron consideradas en las planificaciones bajo amplias categorías 
mientras que desde sus voces esa única categoría se transformó en una amplia variedad de 
prácticas corporales. Dos de los docentes no lograron conceptualizar aquello que incluyeron 
en sus planificaciones, lo cual dio lugar a interpretar la presencia de un curriculum oculto 
alejado de la innovación curricular.
En esta matriz de prácticas corporales propias de las culturas juveniles, los docentes 
diferenciaron los deportes alternativos del resto de prácticas corporales alternativas o 
emergentes. En esta diferenciación reconocieron que la influencia que los medios masivos de
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comunicación ejercen en la definición de la cultura corporal les facilita la enseñanza de 
algunos contenidos como los deportes alternativos -que, según manifestaron, están fuera de 
los ecos publicitarios-.
Respecto a los saberes que los docentes consideran que demanda la enseñanza de las 
prácticas corporales alternativas o emergentes, todos coincidieron en que la formación de 
grado que han recibido no los capacita para la enseñanza y del mismo modo concordaron en 
que los jóvenes son los que poseen los saberes sobre estas nuevas prácticas.
En esta carencia de saberes los docentes justificaron la manera de abordar las prácticas 
corporales alternativas en sus clases, las cuales reconocieron que no responden a una 
secuencia didáctica sino que, en la mayoría de los casos, se realiza de manera recreativa. 
También manifestaron recurrir a especialistas o llevar a sus alumnos a lugares reconocidos en 
las nuevas prácticas corporales para su aprendizaje y desarrollo. Estas acciones pusieron a la 
luz su compromiso profesional y apuesta a la innovación, porque en lugar de quedarse en la 
comodidad de lo habitual y conocido buscaron estrategias para solucionar o reemplazar su 
ausencia de saberes. Algunos docentes agradecieron haber podido acceder a capacitaciones de 
deportes alternativos y otros las reclamaron, ya que las capacitaciones que se ofrecieron en la 
Provincia de Córdoba fueron muy limitadas y orientadas solo para algunos.
Entre las dificultades señaladas para la aplicación de esta innovación curricular -  
además de las habituales que tienen para el desarrollo de contenidos tradicionales, como 
espacio físico, características de los alumnos, etc.-, los docentes resaltaron las resistencias 
institucionales. En estas dificultades la mayoría de los docentes reconocieron no tener 
experiencias previas. Asimismo, surgieron otros obstáculos para el desarrollo de las prácticas 
corporales nuevas como la edad y los propios temores de los docentes y de las instituciones.
Siempre estamos inmersos en tradiciones y nos movemos en un horizonte signado por 
ellas. Al respecto, cabe considerar que tanto los directivos como los docentes son personas 
adultas con una trayectoria de vida, por lo que, desde la perspectiva de Gadamer, se interpreta 
que estas resistencias y temores se amparan en un mundo heredado, por lo cual si un actor le 
otorga un sentido o significado a sus actos, o a otros actos, o a las instituciones que lo rodean, 
lo hace porque ha adquirido en sus aprendizajes hábitos que lo distinguen y constituyen en 
sujeto social, con un mundo que hunde sus raíces en su historia cultural (Lulo, 2002).
Sin embargo, respecto a esos temores los docentes reconocieron que la legitimización 
de las prácticas corporales como contenido curricular los ampara de algún modo, ante la
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posibilidad que ocurra algún accidente, y les brinda cierta tranquilidad para trabajarlas.
Finalmente, en cuanto a las consideraciones personales de los docentes respecto a esta 
innovación curricular, a pesar de que todos los docentes entrevistados fueron los que 
decidieron incluir como contenido en sus planificaciones a prácticas corporales alternativas se 
encontraron significaciones muy diferentes: algunos docentes no estuvieron de acuerdo con 
esta innovación. Otros docentes manifestaron un total acuerdo con la inclusión de la realidad 
de los jóvenes en las escuelas y, además, consideraron que esta innovación era una necesidad.
Y un último grupo de docentes, si bien manifestaron acordar con esta innovación, se 
mostraron muy cautelosos al señalar la importancia de seleccionar bien las prácticas 
corporales de las culturas juveniles que se permitan ingresar a las escuelas.
DISCUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES
Capítulo 6
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Tras esta práctica investigativa, y en concordancia con los objetivos planteados al 
inicio, se pudo identificar que la mayoría de los colegios secundarios de gestión privada de la 
ciudad de Río Cuarto se atreven a abandonar las continuidades y seguridades que otorga lo 
conocido y las tradiciones para incorporar las prácticas corporales de las culturas juveniles 
como contenidos en sus planificaciones de Educación Física.
Algunos docentes, de manera permeable, habilitaron el ingreso a las clases de variadas 
propuestas corporales en respuesta a las demandas y trayectorias corporales de sus 
estudiantes; en otros casos, esta incorporación de las prácticas como contenidos se realizó con 
suma vigilancia de lo que se permite entrar en la escuela; y, en un tercer grupo, la innovación 
curricular se realizó de manera muy sutil sin marcar rupturas y evaluando su aceptación e 
impacto de manera gradual.
Esto desdibuja algunos de los supuestos que anticiparon esta tesis. En ellos se 
consideraba que a los profesores de Educación Física les resulta más seguro seguir la 
evolución de las continuidades y no de las rupturas y quiebres que lejos de dar seguridad 
arrojan a un vacío de incertidumbres (Cesaro, 2013). Esto, en palabras de Saraví (2015), tiene 
que ver con considerar a la educación física como un campo en donde se evidencia cierto 
apego a las tradiciones disciplinares y resistencia a las innovaciones.
En esta decisión de incluir nuevas prácticas corporales como contenido curricular, se 
pudo identificar una variedad de ellas que en las planificaciones y programas se encontraban 
solapadas bajo una sola conceptualización o categoría. Consideramos que este encubrimiento 
en las documentaciones de algunas prácticas corporales por un lado, habilitó a los docentes 
para que de acuerdo a las demandas y características de los jóvenes implementaran en el 
trascurso del año diferentes prácticas corporales de manera planificada, pero sin estar atados a 
ninguna en particular, considerada en la planificación o programa presentado al inicio del año 
escolar; por otro lado, dio lugar a la interpretación de que bajo una única denominación se 
legitima la improvisación de contenidos.
Así, desde las voces de los docentes se pudieron identificar variadas prácticas 
corporales, lo cual no hubiera sido posible con el solo análisis de documentaciones. Esto 
avaló la decisión de haber optado por un diseño metodológico de tipo mixto para el desarrollo 
de esta investigación.
Si bien se identificó esta innovación curricular en la mayoría de los colegios, el 
deporte escolar apareció de manera hegemónica en la totalidad de planificaciones. Esto pone a
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la luz la persistencia de una tradición de Educación Física escolar en el nivel secundario 
apegada a la práctica deportiva, que desde 1940 ha estado presente ya sea de manera 
educativa, recreativa, disfrazada de educativa y encubriendo competencia, o no, pero siempre 
presente.
Asimismo, esto comulgó con uno de los resultados de las investigaciones realizadas en 
la Universidad Nacional de Río Cuarto66, en el cual se identificó que, desde las voces de los 
ingresantes a la carrera de Educación Física, en las prácticas motrices que los jóvenes 
recordaban desarrollar dentro de la escuela secundaria prevalecían los deportes y luego la 
gimnasia.
Esta inclusión de prácticas corporales propias de las culturas juveniles como 
contenidos significó para los docentes un gran desafío debido a las constantes 
transformaciones, recreaciones y resignificaciones de las manifestaciones culturales propias 
de las culturas juveniles. Esta postura coincide, de algún modo, con el abordaje teórico 
conceptual de esta investigación, en el cual se presentaron posturas como las de Cachorro 
(2004; 2009; 2013) y Urresti (2008), según las cuales los jóvenes son los que adscriben en 
mayor medida a los cambios culturales, por lo cual sus prácticas corporales no son de una vez 
y para siempre sino que están en constante acomodación y cambio. Esto implica una demanda 
de permanente actualización y capacitación en los docentes.
A pesar de que todos los docentes entrevistados incluyeron prácticas corporales 
alternativas o emergentes, no todos aprobaron esta innovación curricular. Los más audaces 
festejaron esta innovación y se sumaron al desafío: abrieron sus clases a nuevas propuestas y 
buscaron estrategias para desarrollarlas. Además, consideraron que la inclusión de prácticas 
corporales que antes no estaban legitimadas como contenidos curriculares implicó de algún 
modo, aceptar como válido aquello excluido en otros momentos. Esto coincide con la postura 
de Vogliotti (2007) en la cual la educación -que tiene como único objetivo borrar las 
diferencias- instala una cultura hegemónica que tiende a la homogeneización.
Otros docentes se mostraron confusos con esta innovación curricular. Por un lado, 
acordaban con ella, pero por otro lado consideraban que no todas las prácticas corporales de 
las culturas juveniles eran adecuadas o viables para desarrollar en el interior de las escuelas. 
Finalmente, los docentes de mayor edad y antigüedad con toda una trayectoria de vida, 
formación y ejercicio profesional no acordaron con el cambio ni de soltarse de las hegemonías
66 Investigaciones de la UNRC desarrolladas entre los años 2003 y 2008, referidas en el estado del arte.
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de prácticas corporales que identificaron a la Educación Física por varios años.
Sumado a la falta de coherencia observada en estos consensos y desacuerdos con la 
innovación curricular, dos de los docentes que incluyeron estos nuevos contenidos en sus 
planificaciones no lograron expresar de qué se trataban o qué implicaban. Entendemos que, en 
cierta forma, esta incoherencia entre lo escrito y sus voces o acciones autoriza a una doble 
interpretación. Por un lado, que los docentes incluyeron en sus planificaciones estos 
contenidos a modo de fachada y que de ningún modo estuvieron presentes en su práctica 
docente con los jóvenes, lo cual pone a luz un curriculum oculto que se esconde detrás de una 
imagen de apertura a los cambios culturales pero que está pegado a las continuidades y a la 
tradición. Por otro lado, se podría considerar que solo se implementó alguna pequeña 
innovación en las prácticas corporales, pero detrás de ese barniz se mantuvo la esencia de lo 
tradicional.
Los docentes coincidieron en que cuando desarrollaron estas prácticas corporales 
fueron los jóvenes quienes mostraron sus saberes y ayudaron o enseñaron sus destrezas a sus 
compañeros. Esto comulgó con uno de los aportes de la investigación El campo de las 
prácticas corporales en la Ciudad de La Plata, a la que nos referimos en el estado del arte. La 
mencionada investigación brindó un saber específico al campo académico de la educación 
física al otorgar una visión académica a las prácticas corporales innovadoras de las culturas 
juveniles, y al proporcionar nuevas clasificaciones y descripciones de sus formas de actuar 
emergentes. En esta teoría sustantiva se sostiene que las prácticas corporales alternativas o 
emergentes propias de las culturas juveniles se caracterizan por los aprendizajes horizontales 
en situaciones de co-enseñanza, en donde la sociabilidad y la grupalidad dentro del grupo de 
pares, son algunos de los componentes y aspectos destacables de estas nuevas prácticas 
(Cachorro, Scarnatto, Cesaro, Díaz Larriañaga, y Villagrán, 2009; Cachorro, 2013; Cesaro, 
2013).
Los docentes manifestaron que su formación académica de base no los capacitó para la 
enseñanza de estas nuevas prácticas corporales. Esto nos orienta a uno de los resultados de la 
investigación Formación docente y  Ejercicio profesional del docente de Educación Física, 
desarrollada en la UNRC.67 Esta investigación indagó en las tensiones que se generan entre 
las demandas actuales para un ejercicio profesional de calidad y la formación de los docentes 
de Educación Física; en uno de sus resultados se evidencia que los saberes incorporados en la
67 Esta investigación fue referenciada en el capítulo del estado del arte.
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formación de grado no siempre posibilitan la aplicación directa en los nuevos y diversos 
escenarios laborales (Rivero y Libaak, 2014).68
En algunos casos, los docentes pudieron acceder a capacitaciones desde la Nación que 
les brindaron algunas herramientas para poder enseñar estas prácticas corporales. Los 
docentes que no pudieron realizar estas capacitaciones manifestaron desarrollar estos 
contenidos de manera recreativa sin apelar a secuencias didácticas para la enseñanza de esas 
prácticas corporales, o recurrir a especialistas en estas prácticas corporales para que den 
algunas clases en la escuela, o llevar a los alumnos a lugares reconocidos en el desarrollo de 
ciertas prácticas corporales alternativas. Estas acciones que los docentes manifestaron 
desarrollar para poder implementar de algún modo la innovación curricular desdibujaron otro 
de los supuestos que anticipó este trabajo. En él se consideraba que desde la perspectiva de 
Civarolo (2009) las modificaciones en las propuestas curriculares no garantizan mejoras en 
las prácticas educativas si no están acompañadas de transformaciones en la base. 
Consideramos que este supuesto flaqueó en virtud de que la buena voluntad y predisposición 
de los docentes puede, de cierto modo, dar algún tipo de garantía a una innovación curricular.
Además de la falta de saberes, los docentes manifestaron como una limitación 
irremediable la edad y falta de experiencia en el desarrollo de estas prácticas. Es por esto que 
encuentran dificultad para poder enseñar adecuadamente las prácticas corporales de las cuales 
no se tiene vivencia de sus ejecuciones; aún más cuando los docentes tienen una edad que les 
impide poder de, algún modo, experimentar estas prácticas.
Estas referencias nos condujeron a otro supuesto que anticipó esta práctica 
investigativa. Según De Longhi (2014), el conocimiento didáctico del docente se constituye 
conforme a su formación académica y experiencia, y esta relación hace que el docente al 
diseñar un proceso didáctico, y en sus distintas decisiones en el aula, se remita tanto a su 
formación teórica como experiencia y concepciones.
Los docentes coincidieron en que el desarrollo de estas nuevas prácticas corporales 
como contenidos en sus clases les implica ciertas dificultades propias de su actividad docente 
cotidiana-como disponibilidad de espacio físico, materiales, características de los estudiantes, 
etc.- y que les agregan, en algunas ocasiones, otras dificultades como: resistencias 
institucionales (que no tienen con otras prácticas) y sus propios temores a que ocurra un 
accidente en prácticas corporales que, hasta el Diseño Curricular vigente, estaban fuera de la
68 Este resultado no se mencionó en el estado del arte, ya que recién desde las voces de los docentes (en 
la etapa cualitativa de la investigación) surgió la vacancia de saberes como temática.
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escuela y deslegitimadas como practicas corporales educativas en la tradición de la educación 
física. De todos modos, los docentes también coincidieron en que al estar incluidas estas 
prácticas corporales en el Diseño Curricular implica no solo considerarlas importantes para la 
formación de los jóvenes sino también el amparo legal en el caso de que ocurra algún 
accidente en su desarrollo.
CONCLUSIONES
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Reuniendo lo transitado en esta investigación, se pudo observar que la innovación 
curricular en cuestión se abrigó bajo amplias categorías que dieron lugar a la duda y a que 
cada docente la interpretara y aplicara de acuerdo a sus posibilidades e intereses. Así, los 
docentes incluyeron la innovación curricular en sus planificaciones y programas con grandes 
categorías conceptuales, para luego en sus clases aplicar un abanico de prácticas corporales en 
versiones alternativas que encajaban perfectamente en el amplio concepto considerado en la 
planificación.
Ante esta innovación curricular en la que se incluyen prácticas corporales que estaban 
demandadas por el colectivo de jóvenes y por la sociedad en general -ya que es habitual 
escuchar decir que los saberes que brinda la escuela están desactualizados respecto a las 
demandas y características de la sociedad- en esta investigación se observaron dos elecciones.
Por un lado, docentes e instituciones educativas que sin abandonar las practicas 
corporales tradicionales se arriesgaron a la innovación, capacitándose y buscando diferentes 
alternativas para poder implementar un cambio en las clases, apelando a especialistas, o 
llevando a los alumnos a lugares reconocidos en el desarrollo de nuevas prácticas corporales.
Por otro lado, se pudo ver que algunos docentes - en analogía a cuando uno pinta una 
casa y tras el nuevo color y aspecto mantiene la esencia de la casa con sus muros o paredes 
viejas- consideraron en sus planificaciones las grandes categorías de prácticas corporales 
alternativas o emergentes que señala el Diseño Curricular, pero en sus clases continuaron 
realizando más de lo mismo o cambiaron la apariencia haciendo pequeñas modificaciones a 
sus clases habituales, mas, en la esencia, mantuvieron las mismas modalidades de prácticas 
corporales.
Esta interpretación final no significa, de ningún modo, concordar con alguna de las 
dos elecciones señaladas. Toda innovación necesita de sus tiempos de asimilación e 
implementación, y, tal vez, de implementaciones progresivas. Además, la complejidad de 
todo cambio provoca que se activen procesos defensivos diversos que cada actor los deberá ir 
resolviendo en sus tiempos y a su manera.
Tender puentes entre lo que está afuera y adentro de las escuelas, entre lo escolar y no 
escolar, entre la educación formal y no formal, es decir, entre la cultura corporal y lo escolar 
se considera que requiere de un compromiso mancomunado de docentes, directivos, padres y 
estudiantes afectados. Sin bien lo que está escrito en un currículum habilita y legitima las 
prácticas docentes, para lograr una innovación se necesita de formación, de capacitación
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docente permanente y, sobre todo, de soltarse de temores, de tradiciones, de prejuicios que 
mantienen a los docentes y directivos en un mundo heredado que les puede impedir u 
obstaculizar los cambios.
Asimismo, una innovación educativa demanda de compromisos de padres y 
estudiantes para emprender juntos la ruptura con lo tradicional, con las continuidades y con lo 
conocido. Los jóvenes deberían, en esta innovación, aprobar y permitir que los docentes 
ingresen de algún modo a sus mundos, a sus prácticas, que se las ordenen y organicen.
Esto último puede implicar un doble desafío o riesgo para los jóvenes, porque, por un 
lado, al ordenarse, adquirir seguridad y cuidados corporales -que según los docentes que 
participaron en esta investigación es lo que necesitan estas prácticas- los jóvenes corren el 
riesgo de perder la adrenalina y el riesgo que caracteriza a estas prácticas corporales. Por otro 
lado, en el ingreso de las prácticas de los jóvenes a la escuela, la autoridad o la decisión para 
el desarrollo de ellas deja de estar en manos de los jóvenes; ya que si bien los docentes 
reconocieron que al saber de estas nuevas prácticas lo tienen los jóvenes, en la clase el 
docente es quien tiene la autoridad.
Los padres deberían aceptar, acordar y colaborar con estos cambios. En muchas 
ocasiones, la vinculación de sus hijos a prácticas corporales callejeras no concuerda con sus 
decisiones sino que, al contrario, visualizan la imposibilidad de manejar de algún modo a sus 
hijos. Teniendo en cuenta que existe la posibilidad, como en cualquier práctica corporal, de 
que ocurra un accidente, los docentes deberían tener la tranquilidad de que ante alguna 
eventualidad los padres acuerdan con el ingreso de estas prácticas corporales a la escuela.
El colectivo de los docentes involucrados en esta investigación no coincidió en las 
significaciones que le otorgan a estas prácticas corporales alternativas o emergentes como 
contenido curricular. Al respecto, se considera que no es lo mismo reconocer y aprobar la 
necesidad de un cambio que llevarlo a la práctica. Si bien las innovaciones curriculares son 
demandadas por la sociedad, a los docentes, como actores del campo de la educación física en 
la escuela secundaria, esta innovación los compromete en sus decisiones y acciones.
Para finalizar, se considera que en esta investigación se pudieron reunir y aplicar los 
constructos teóricos recibidos en esta Maestría en Investigación Educativa, complementando 
y mixturando, en analogía con una coreografía intelectual, estrategias y resultados 
cuantitativos y cualitativos con miras a una misma problemática. Esto implicó un gran desafío 
y realización personal de la autora de este trabajo de investigación.
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En virtud de que toda práctica investigativa además de construir nuevos conocimientos 
debiera generar nuevos interrogantes y aristas para futuras investigaciones, se espera que esta 
tesis pueda dar lugar a nuevos interrogantes e ir recreando nuevas alternativas de 
investigación.
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ANEXOS
